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RESUMO

A presente dissertacdo teve como objetivos contribuir para a formacéo do individuo enquanto
leitor cidaddo critico e incentiva-lo a leitura tanto no ambito escolar como em seu meio social.
Objetivou-se, também, o letramento literario levando o discente ao conhecimento da leitura
literdria e audiovisual. Desta forma, apresenta-se uma proposta didatica alicercada no
incentivo ao pensamento critico, por meio da leitura de obras literéria, representada, nesta
pesquisa, pelo género textual conto. Para protagonizar essa investigacao, elegeu-se a turma do
8° ano B, do periodo matutino do ano 2019, da Escola Francesco Battista Giobbi, de Sonora —
MS. Como instrumento e estudo cientifico aplicam-se atividades de analise intertextual, tendo
como suporte o conto Chapeuzinho vermelho de Charles Perrault. As atividades foram
desenvolvidas com base em questionamentos que levam a critica. Assim, o grupo eleito
analisou criticamente as vozes textuais existentes nas obras que leram. Com isso, comprovou-
se que é possivel produzir o pensamento critico no ensino fundamental. Para nortear essa
averiguacdo contou-se com os conhecimentos dos estudiosos: Barthes (1973), Leffa (1996);
Colomer (2014); Cosson (2014); Cosson (2010); Barros (2003); Oliveira (2010); Paulino,
Walty, Cury (1995); Rodrigues (2012); Rouxel (2013); Candido (2004); Souza (2011); Souza
(2012); Zilberman (1978); Zilberman (2009); Perrone-Moisés (2006); Todorov (2009);
Todorov (2003); Eagleton (2006); Razente (2012); Maciel (2011); Gotlib (1985); Dolz,
Noverraz, Schneuwly (2004); Compagnon (2009); Poe (1999). Tendo como hipotese
norteadora a questdo: E possivel ensinar a leitura critica e intertextual nos anos finais do
Ensino Fundamental?

Palavras-chave: 1. Leitura 2. Intertextualidade. 3. Criticidade. 4. Letramento 5. Conto
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ABSTRACT

The present dissertation aimed to contribute to the formation of the individual as a critical
citizen reader and to encourage him to read both at school and in his social environment.
Literary literacy was also aimed at bringing students to the knowledge of literary and
audiovisual reading. Thus, a didactic proposal based on encouraging critical thinking is
presented, through the reading of literary works, represented, in this research, by the textual
genre short story. To lead this investigation, the class of 8th grade B, from the morning period
of the year 2019, from the Francesco Battista Giobbi School, from Sonora —MS, was chosen.
As an instrument and scientific study, intertextual analysis activities are applied, based on the
tale Little Red Riding Hood by Charles Perrault. The activities were developed based on
questions that lead to criticism. Thus, the elected group critically analyzed the textual voices
in the works they read. With that, it was proved that it is possible to produce critical thinking
in elementary education. To guide this investigation, we counted on the knowledge of
scholars: Barthes (1973), Leffa (1996); Colomer (2014); Cosson (2014); Cosson (2010);
Barros (2003); Oliveira (2010); Paulino, Walty, Cury (1995); Rodrigues (2012); Rouxel
(2013); Candido (2004); Souza (2011); Souza (2012); Zilberman (1978); Zilberman (2009);
Perrone-Moisés (2006); Todorov (2009); Todorov (2003); Eagleton (2006); Razente (2012);
Maciel (2011); Gotlib (1985); Dolz, Noverraz, Schneuwly (2004); Compagnon (2009); Poe
(1999). Having as guiding hypothesis the question: Is it possible to teach critical and
intertextual reading in the final years of Elementary School?

Keywords: 1. Reading 2. Intertextuality. 3. Criticality. 4. Literacy 5. Tale
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CONSIDERACOES INICIAIS

Ler é basicamente uma necessidade social, pois leitura esta em todos os lugares, nas
palavras, nos olhares trocados, nos gestos bruscos ou gentis e no bom ou mal comportamento
do cidadédo. A partir disso, conforme Leffa (1996, p. 7), entende-se que “O processo da leitura
pode ser definido de varias maneiras, dependendo ndo sé do enfoque dado (linguistico,
psicolégico, social, fenomenoldgico, etc.), mas também do grau de generalidade com que se
pretenda definir o termo.”

Essa leitura, vista de forma aberta, permite o didlogo entre textos e contextos de
diferentes géneros. E, por esse conversar entre textos, produz-se o pensamento critico, que o
cidaddo expressa em sociedade. Pela leitura, em sentido critico, o cidaddo podera questionar
valores e conceitos opressores, que estdo padronizados e arraigados na sociedade, levando-a
ao retrocesso. Assim, € este entrelagar de vozes textuais que gera o pensamento critico, que a
escola precisa proporcionar ao estudante, a fim de que este seja capaz de posicionar-se em
sociedade. Em conformidade com Chagas (2009):

A sociedade, hoje, necessita de pessoas que possam continuar o processo de
aprendizagem independentemente e, para que isso acontega, 0 cidaddo
precisa saber ler com criticidade. Escrever e ler bilhetes e cartas,
compreender uma noticia no jornal, entender uma explicagdo médica,
preencher formularios, defender seus direitos de consumidor, desfrutar de
um romance é saber reconhecer os objetivos que a sociedade impde e requer.
Assim, a funcdo da escola é formar pessoas capazes de ler e interpretar
variados textos. (CHAGAS, 2009, p. 5).

A partir da necessidade em se criar 0 pensamento critico, por meio da leitura na
escola, surgiam as perguntas que norteiam essa pesquisa. E possivel formar leitores criticos,
nos anos finais do ensino fundamental? A leitura de contos aprimora a construcdo do sentido,
a ponto de levar o leitor a enxergar a intertextualidade dentro do texto narrado?

A partir dos questionamentos apresentados, a pesquisa teve como objetivo principal
apresentar exercicios que pudessem colaborar para essa formacdo em leitura critica. E, ao
mesmo tempo, incentivar os estudantes a ler por gosto, tanto no ambito escolar, quanto no
meio social. Segundo Barthes (1987):

Texto de prazer: aquele que contenta, enche, da euforia; aquele que vem da
cultura, ndo rompe com ela, esta ligado a uma pratica confortavel da leitura.
Texto de fruicdo: aquele que pde em estado de perda, aquele que desconforta
(talvez até um certo enfado), faz vacilar as bases histéricas, culturais,
psicologicas, do leitor, a consisténcia de seus gostos, de seus valores e de
suas lembrancas, faz entrar em crise sua relagio com a linguagem.
(BARTHES, 1987, p.21, 22).
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Nessa esteira de pensamento, entende-se que o estudante deve ser incentivado a
principio a gostar da leitura, para ser levado futuramente a leitura de fruicdo abordada por
Barthes. Sendo assim, de forma especifica este estudo, propds-se a promover o conhecimento
do género textual conto, em seus diversos aspectos. Assim, como também, verificar se 0s
estudantes percebem a intertextualidade dentro das leituras feitas, e se conseguem relacionar o
que leem ao seu conhecimento de mundo.

Para tanto, encontrou-se suporte para este estudo ao ter contato com os autores Barthes
(1987); Leffa (1996); Colomer (2014); Cosson (2014); Cosson (2010); Barros (2003);
Oliveira (2010); Paulino, Walty, Cury (1995); Rodrigues (2012); Rouxel (2013); Candido
(2004); Souza (2011); Souza (2012); Zilberman (1978); Zilberman (2009); Perrone-Moisés
(2006); Todorov (2009); Todorov (2003); Eagleton (2006); Razente (2012); Maciel (2011);
Gotlib (1985); Dolz, Noverraz, Schneuwly (2004) Compagnon (2009), Poe ( 1999), entre
outros autores que defendem o letramento literario como base do pensamento critico, dentro
da intertextualidade existente entre os textos.

A partir desse embasamento tedrico, apresentou-se nesta dissertacdo como o0 processo
de leitura acontece. Desde 0 momento em que o individuo tem contado com o objeto lido até
chegar ao ponto de relaciona-lo ao contexto onde vive, pois no momento que o individuo
relaciona o contetdo lido ao ambiente em que este estd inserido, produz-se o pensamento
critico e consequentemente tem-se a leitura critica na pratica.

Para esta finalidade, o género conto foi eleito como principal incentivo ao letramento
literdrio na escola. Assim, por meio da leitura literaria incentiva-se o individuo a ter um
pensamento critico, pela mediacdo dos processos intertextuais. Consoante Chagas (2009):

O elo para essas relagGes é o fio intertextual entre os fatos e conceitos que
elaboramos e apreendemos, porque as relagdes entretecem-se, articulam-se
em redes constituidas individual e socialmente e em permanente estado de
atualizacdo entre os géneros textuais. (CHAGAS, 2009, p. 5).

Nesse pensamento, elaborou-se uma proposta de intervencdo didatica na Escola
Municipal Francesco Battista Giobbi, no municipio de Sonora —MS, no ano de 2019, com 0s
estudantes do 8° ano B, matutino. Assim, apresentou-se aos estudantes o conto Chapeuzinho
Vermelho de Charles Perrault, Chapeuzinho Vermelho de Jacob e Wilhelm Grimm, e outros
contos. E, por meio das leituras feitas, os estudantes puderam ler criticamente, observando o
dialogo entre as vozes textuais existentes entre eles.

Para a analise desta pesquisa obteve-se como produto final, uma série de atividades

elaboradas em sequéncia didatica realizada em etapas. Inicialmente, apresentou-se a proposta
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ao grupo eleito. Na primeira etapa os estudantes foram levados a conhecer o género conto e
ler de forma compartilhada contos diversos. Em sequéncia, na segunda etapa se fez a leitura
do conto Chapeuzinho vermelho de forma impressa e audiovisual. Logo, na terceira etapa 0s
estudantes analisaram a intertextualidade existente na obra estudada. Por fim, propds-se uma
producdo textual na quarta etapa do estudo, em que 0s estudantes criaram sua propria versdo
da obra Chapeuzinho Vermelho.

Dentro disso, analisou-se os dados dessa pesquisa, tendo como instrumento a leitura
compartilhada, debates, questionamentos e producdo textual. Por fim, os resultados foram
satisfatorios, visto que os discentes no decorrer das atividades leram, observaram as vozes
textuais existentes nas obras lidas, as relacionaram ao &mbito em que vivem e apresentaram
pensamento critico em relacdo aos conteddos lidos. Portanto, os objetivos fundamentais

propostos por esta pesquisa foram alcancados.
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CAPITULO 1- FUNDAMENTAGAO TEORICA
1. Leitura critica, um entendimento além das palavras

Leitura € uma acdo continua, ela estd presente no cotidiano do ser humano, pois o
homem desde de seu nascimento procura decifrar agdes e cddigos linguisticos. Devido a
necessidade de comunicar-se com o proximo, a leitura faz parte das comunidades sociais, pois
0 ser humano carece falar e ser entendido. Ela se manifesta de forma verbal, ndo-verbal e em
tudo que possa existir o item comunicacgdo. Leffa (1996) apresenta sua concepcao de leitura
como:

[...] ler é usar segmentos da realidade para chegar a outros segmentos.
Dentro dessa acepcdo, tanto a palavra escrita como outros objetos podem ser
lidos, desde que sirvam como elementos intermediérios, indicadores de
outros elementos. Esse processo de triangulacdo, de acesso indireto a
realidade, € a condicdo béasica para que o ato da leitura ocorra.
(LEFFA,1996, p. 11).

Compreende-se que o desejo de comunicar-se com seus semelhantes leva o individuo
a ver e entender cddigos da linguagem diéria ligados ao meio em que esté inserido. Consoante
Leffa (1996, p.10) “N&do se 1é, portanto, apenas a palavra escrita mas também o préprio
mundo que nos cerca.” Desta forma entende-se que o individuo esta lendo a todo momento,
pois estd cercado por textos que vao além da linguagem verbal. Assim, o mundo que nos
cerca, abordado por Leffa, é composto por cddigos linguisticos diversos, que precisam ser
decifrados e compreendidos, com o0 objetivo de se conquistar a comunicagéo social por meio
da leitura.

No decorrer do processo de comunicar-se socialmente, ele procura conhecer o codigo
de comunicacdo a sua volta. Ao conhecer os elementos do cddigo verbal em que esté inserido,
o individuo passa a formar palavras e lhe atribuir sentido. Cada palavra passa a ser associada a
significados, criando-se uma relacdo semantica entre o cddigo linguistico e 0 ser que o esta
decifrando. Segundo Leffa (1996):

Da palavra, 0 processo avanca para 0 sintagma, do sintagma a unidade de
sentido, da unidade de sentido a frase -quando houver- e assim por diante,
até esgotar o texto, que pode ser um conto, um poema, um romance, um
noticiario de jornal, um rétulo, um painel de propaganda, um horario de
avido, uma programacéo de televiséo ou qualquer outra manifestacdo textual.
(LEFFA, 1996, p.20).

Nesse processo, o leitor faz analise associando o codigo linguistico a0 mundo ao seu

redor. Para Leffa (1996, p.12), “A leitura é um processo linear que se desenvolve palavra por
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palavra. O significado é extraido - vai-se acumulando - a medida em que essas palavras vdo
sendo processadas.” O aprendiz, além de assimilar o significado das palavras, faz associacéo
de informacfes que vao sendo inseridas em sua mente, para que esse possa concretizar a
leitura.

Dentro desse processo de decodificar cddigos, o leitor principiante primeiro domina o
cddigo para em seguida efetivar a leitura. Dito de outro modo, o leitor une as letras, forma a
palavra e lhe atribui sentido, a relaciona as informacdes de seu conhecimento, para entender o
que esta escrito. De acordo com Cosson (2014, p.28), “O dominio do codigo é a condigédo
basica para a efetivacdo da leitura, ja que feita a decodificacdo o leitor tera apreendido o
contetdo do texto.” No processo de decifracdo, a leitura esta concluida, pois ha a atribuicao
de sentidos aos signos linguisticos.

Apbs a atribuicdo de sentido aos signos linguisticos, o individuo leitor inicia outra
etapa no processo de leitura, a construcdo de ideias. Assim, a ideia vai sendo construida por
meio de significados compreendidos pelo leitor ao decodificar as palavras e as associar a
outras linguagens e as suas experiéncias vividas.

Desta forma, o juntar de palavras e frases trazem o entendimento ao leitor, tanto da
linguagem verbal quanto das outras linguagens envolvidas no processo de ler. Conforme
Leffa (1996, p. 14), “A riqueza da leitura ndo estd necessariamente nas grandes obras
classicas, mas na experiéncia do leitor ao processar o texto. O significado ndo esta na
mensagem do texto mas na série de acontecimentos que o texto desencadeia na mente do
leitor.” Visto desse modo, o leitor tem a possibilidade de construir o significado do texto, a
medida que o decodifica e forma conceitos.

A partir do ponto apresentado anteriormente, a leitura passa a etapa de entender as
mensagens explicitas. De acordo com Leffa (1996, p.10), “A leitura é basicamente um
processo de representacdo. Como esse processo envolve o sentido da visao, ler é, na sua
esséncia, olhar para uma coisa e ver outra.” O aprendiz decodifica os codigos, atribuindo-lhe
significados aparentes. No momento em que ele visualiza o objeto a ser lido, e por
conseguinte a ser compreendido, tem-se uma associagdo de ideias e conceitos que surgem
explicitamente, levando-o & compreensdo imediata. Assim, ele entende as informagdes que
estdo mais evidentes no texto.

Na maioria das vezes, ler bem, de acordo com o conceito de grande parte da
populacdo, se restringe ao decodificar das palavras e entender os conceitos explicitos nos
textos. A partir disso, compreende-se que a leitura ndo deve parar no ponto de entendimento

de informacdes explicitas, ela deve aprofundar-se até o0 momento em que o leitor consiga
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produzir sentido a partir do contedo em destaque. Ler € ir além das palavras, é aprofunda-se
nos significados internos contidos nos textos.

Quando o leitor se da conta de que ler estd alem da comunicacédo explicita, a leitura
chega a etapa denominada nivel aprofundado. Entende-se que o individuo olha as palavras, as
relaciona entre si e lhes atribui significados de acordo com suas experiéncias vividas, as quais
sdo associadas as informagdes deixadas implicitamente pelo produtor do texto. O leitor além
de ver o significado aparente, ele associa a palavra ao contexto. A partir dessa associacdo ele
enxerga outros textos e outros significados através do texto. Ele assimila informac6es que véo
gradativamente sendo interligadas e relacionadas a outros conceitos e a outras linguagens
sociais. Por meio desse processo, ele chega ao nivel mais profundo da leitura, porque passa a
compreender informacdes escondidas no texto lido. Consoante Zilberman (1978):

Este primeiro angulo do problema verifica o que o leitor oferece ao texto e o
que o ultimo Ihe devolve: a revitalizagdo do mundo ficcional em troca de um
conhecimento que o posiciona mais adequadamente na sua circunstancia.
Consequentemente, a leitura enquanto tarefa de deciframento implica uma
interpretacdo do texto e do mundo escondido atras dele, retornando o
circuito para o sujeito, na medida em que isso significa uma liberacdo de
preconceitos. (ZILBERMAN, 1978, p. 80).

Ao ter conhecimento de informacGes implicitas de um texto, o leitor tem acesso a
outros textos, pois todo texto estd implicito em outros enunciados. Entdo, tem-se o leitor
critico, um leitor que questiona as informacGes emergentes do conteudo lido para
correlaciona-las a acontecimentos, experiéncias pessoais, situacdes e a outros textos. Dito de
outro modo, o leitor relaciona as informac6es adquiridas por meio da leitura com 0 mundo em
que esta inserido. Consoante Leffa (1996, p.10), “Ler é portanto reconhecer o mundo através
de espelhos. Como esses espelhos oferecem imagens fragmentadas do mundo, a verdadeira
leitura sO é possivel quando se tem um conhecimento prévio desse mundo.” Se entende
melhor o contetdo lido quando ele esta relacionado com o mundo que cerca o leitor.

A partir disso, o sentido vai sendo construido por meio de informacdes explicitas e
implicitas que estdo sento capitadas e conectadas entre si para produzirem a leitura. Segundo
Leffa (1996, p.13) “A énfase ndo estd no processo da compreensdo, na construcdo do
significado, mas no produto final dessa compreensdo.” Entdo, mais importante que 0s
acontecimentos no decorrer da leitura é chegar ao produto final, que é a interpretacdo do
texto.

Ler é um ato que implica ir além do que se vé, pois o entender o texto aflora quando
enxergamos o0 escondido entre as palavras. Portanto, ler é também compreender as

informagdes implicitas deixadas pelo autor no contetdo escrito. Na esteira de Leffa (1996,
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p.14,15), “Os olhos n3o véem o que realmente estd escrito na pagina, mas apenas
determinadas informac@es pedidas pelo cérebro. A compreensdo ndo comeca pelo que esta na
frente dos olhos, mas pelo que estd atrds deles.” Sendo assim, para obter-se uma boa
interpretacdo textual, o leitor precisa ver tanto as informacGes explicitas quanto as
informagdes implicitas que estdo no texto, pois a relagcdo do leitor com o texto implica ver
além das informagdes emergentes.

O ato de ler e compreender é um processo gradativo, em razao de que as dificuldades e
facilidades ao se interpretar um texto ao ser lido, dependerao das informacdes pré-concebidas
que o leitor tem dele. Por isto que algumas pessoas compreendem certos tipos de textos com
mais facilidades e outras tém dificuldades em entendé-los. Um leitor que Ié para conhecer o
assunto, sem ter nem um vinculo ou informacéo anterior do fato, encontra mais dificuldade
em entender as informacdes contidas nele. Porém, quando o leitor esta familiarizado com o
assunto a leitura flui com mais facilidade e ele entende o contetido lido mais rapidamente.
Infere-se que nem um dado é novo, ele é agregado a outros dados existentes na memoria do
individuo leitor para que possa ganhar significado para ele, o que caracteriza a facilitacdo da
interpretacdo textual. Consoante Leffa (1996):

[...] a leitura ndo é nem atribuicdo nem extracdo de significado, mas
resultado da interagdo adequada entre os dados do texto e o conhecimento
prévio do leitor. A interagdo com o mundo é feita através de uma
representacdo internalizada que se tem desse mundo. (LEFFA, 1996, p.44).

Entdo, a construcdo do entendimento ndo depende somente das informagdes
transmitidas pelo texto. Ela depende, também, de como se constréi o sentido a partir do
interesse e das informacdes trazidas pelo leitor para esse texto. Isso ndo dignifica a
impossibilidade de leitura sem que o leitor esteja relacionado com o assunto, pois é
perfeitamente possivel ler para se conhecer o contetdo. Porém, ao se Ié um texto cujo assunto
é familiar e que desperta um interesse particular no leitor, este leitor podera contribuir para
formacdo do sentido, por meio de seus conhecimentos prévios dos fatos abordados, o que
consequentemente o levara a compreendé-lo com mais facilidade. Segundo Leffa (1996):

O leitor ndo apenas contribui para complementar os dados do texto; é
necessario também que ele contribua adequadamente. O leitor ndo pode
compreender algo sobre o qual nada conhece; para ler adequadamente um
texto sobre economia, o leitor precisa conhecer economia. (LEFFA, 1996,
p.44).

Sendo assim, as facilidades e dificuldades dos estudantes, no ambito escolar, em

compreender textos acontece de acordo com o grau de importancia que o assunto representa
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para eles. Portanto, o professor precisa leva-los a compreender a necessidade de estudo de
cada texto e assunto que lhes sdo apresentados em aula. Para o estudante, essa importancia
pode acontecer de diversas formas, pode estar ligada ao objetivo futuro, estar inserida em seu
dia a dia ou até mesmo em seu proposito em alcancar uma boa aprovacdo na avaliagdo
escolar.

Sendo assim, na sala de aula um texto que esta relacionado ao cotidiano adolescente
ou aos assuntos de interesse juvenil é melhor aceito por eles. Pois, a familiarizacdo com o
assunto facilita a interpretacdo textual. Dentro do fato abordado, compreende-se o porqué de
os discentes compreenderem melhor os textos de uma determinada disciplina e encontrem
dificuldades em compreenderem os textos de outras. Percebe-se que tudo depende do foco de
interesse do proprio estudante, cabendo a cada professor instiga-lo, para que o leitor estudante
desperte o interesse de acordo com o contetdo abordado.

Em resumo, o texto passa a ter significado para o leitor estudante a partir do momento
em que ele esta familiarizado com ele, porque no momento em que o assunto tratado no texto
tem o interesse prévio do leitor ele o compreenderd com mais facilidade. Com isso, o leitor
estudante contribuira para a construcéo de sentido do texto em questéo.

A partir disso, observa-se que no momento que o leitor entende o texto, uns com mais
facilidade por conhecerem o assunto previamente, outros com mais esfor¢o por ndo terem
uma prévia do fato discutido, tem-se a formacdo do leitor com competéncia em leitura.
Segundo Colomer (2007, p. 31), “[...] o leitor competente se havia definido a partir de
diferentes perspectivas como aquele que sabe construir um sentido nas obras lidas”. Desta
forma, no processo de construir o sentido, entende-se que a pessoa que fez o texto sabe o que
ela quis expressar ao produzi-lo, entretanto, ndo podera prever quais os sentidos que o leitor
Ihe atribuira quando tiver acesso a ele. Ao ter contato com o texto o leitor comeca construir
conceitos com base em informacdes explicitas que o levara a outros elementos que ndo estdo

as claras na mensagem. Assevera Leffa (1996):

O significado pode estar em varios lugares, mas ao se usar o verbo extrair,
pde-se o significado dentro do texto. Uma analogia que parece refletir
adequadamente esta acepcdo de leitura é a de que o texto é uma mina,
possivelmente com inimeros corredores subterrdneos, cheia de riquezas,
mas que precisa ser persistentemente explorada pelo leitor. (LEFFA, 1996,
p.12).

A medida que se 1& um texto, o leitor atribui-lhe significados e sentidos, os quais

podem nunca ter estado na cabeca de quem o escreveu, mas que podem ser perfeitamente



20

consolidados e criados pelo leitor. Dito de outro modo, o leitor pode ver outros textos através
do texto que esta lendo.

Dentro do processo de transmitir e absorver significados textuais, compreende-se que
a leitura ndo esta restrita ao locutor da mensagem. Portanto, ndo tem que fixar,
exclusivamente, em ver as ideias e pensamentos do falante, mas sim, também, valorizar os
sentidos e outros textos que o leitor constréi e adiciona a ele no momento em que o Ié.
Conforme Leffa (1996, p.11), “Entre o leitor € o que ele vé através da leitura pode haver mais
de um espelho. Ocorre entdo que aquilo que é percebido é um reflexo do reflexo da
realidade.” Quando as informagdes transmitidas, pelo o autor do texto, entram em harmonia
com os sentidos produzidos pelo leitor, temos a leitura. Essa leitura se resulta da interagédo
entre o conhecimento de mundo trazido pelo leitor para o texto e informacGes implicitas e
explicitas transmitidas pelo proprio texto.

Quando ocorre a compreensdo e a harmonia entre texto e leitor se tem a leitura
consolidada, pois ha uma conexdo entre ambos. Essa conexdo se adapta para formar o
significado, o qual contribui para determinar a comunicacao entre eles.

Em seguida, esse processo de comunicacdo, leitor e texto, da origem a interpretacdo
textual, pois o leitor estabelece relagdes entre seu conhecimento anterior e absorve dados do
texto ao processa-lo. Sendo assim, a interpretacdo ndo depende somente do que o autor quis
transmitir ao leitor, mas também, da visdo formada por meio das experiéncias pessoais que
leitor traz para o texto ao processa-lo. Entende-se que interpretar é dialogar com o texto tendo
0 contexto como seu limite. Segundo Cosson (2014):

[...] o leitor é tdo importante quanto o texto, sendo a leitura o resultado de
uma interacdo. Trata-se, pois, de um di&logo ente autor e leitor mediado pelo
texto, que é construido por ambos nesse processo de interacdo. O ato de ler,
mesmo realizado individualmente, torna-se uma atividade social. (COSSON,
2014, p. 29).

Em sintese, por existir uma interacdo ente leitor e texto, percebe-se que a leitura ndo é
um ato isolado. Ela € um meio de comunicacao entre individuos dentro de uma sociedade.
Consoante Cosson (2014, p. 29), “Aprender a ler é mais do que adquirir uma habilidade, e ser
leitor vai além de possuir um habito ou atividade regular. Aprender a ler e ser leitor séo
praticas sociais que medeiam e transformam as relagdes humanas.” Aprender a ler e ler bem é
uma riqueza que s6 contribui favoravelmente as relages sociais. Por meio da leitura, 0s
individuos compartilham experiéncias pessoais e criam seus proprios conceitos sociais de
acordo com as leituras que fazem. Corrobora-se que ler € uma acdo importante para a

comunicagao e socializacdo do individuo no &mbito em que esté inserido.
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1.1. A escola publica e o desafio de formar o leitor cidad&o critico

A escola enfrenta desafios, cotidianamente, para suprir sua necessidade em formar
leitores competentes. Ademais, professores e gestores da escola publica buscam caminhos
para que seus estudantes possam ter a oportunidade de ler criticamente. Para isso, ela propde
meios que incentivem os estudantes a ler e conhecer livros diversificados, visto que ao se
incentivar o gosto pela leitura na escola, esta desenvolve no estudante o interesse em ler por
interesse proprio. A partir disso, vé-se a necessidade de se ensinar aos educandos a
importancia da leitura para o seu crescimento intelectual e pessoal. Com este proposito, €
preciso gerar situacOes e propor atividades em que os discentes se sintam confortaveis para
exercerem essa pratica, s6 assim poderdo refletirem sobre os contetdos lidos e trazerem um
novo vigor ao ambiente escolar. Entende-se que no momento em que a escola formar
estudantes que pratiquem a leitura, sera possivel gerar cidaddos com maturidade leitora.
Conforme Colomer (2007):

Experimentar o prazer da leitura e contribuir para 0 amadurecimento pessoal
sdo precisamente as funcdes que os docentes consideram prioritarias ao
selecionar as leituras escolares quando essas se afastam da programacao
escrita dos contetdos. Ambas as formulagdes se integram em um modelo de
“leitura por prazer”, que por seu €xito no &mbito educativo merece que lhe
dediquemos maior atencdo. (COLOMER, 2007, p. 42).

Sendo assim, ler por gosto é mais que um desfio, esse deve ser uma prioridade no
ensino literario dentro do ambito escolar, pois na maioria das vezes o incentivo a leitura é
oferecido em forma de obrigacdo. Desse modo, quando os educandos sdo levados a ler por
obrigacdo, a leitura passa a ser um sacrificio para ele. Logo, para que ler ndo seja tdo ardo
para o educando, a escola necessita mudar seus conceitos e valores e ensinar aos estudantes o
amor aos livros. Conforme Colomer (2007):

Recorda-nos que ler exige um esforgo. A escola tradicional se baseava em
uma trabalhosa leitura guiada dos textos candnicos. Que ler reque esforco
era uma evidencia quando se afirmava cruelmente que “a letra com sangue
entra”. Esfor¢o para se dominar o cddigo primeiro e esforco para analisar (ou
constatar) o significado, mais tarde. Mas, durante as Gltimas décadas reagiu-
se a esta situagdo apostando em acentuar o efeito prazeroso da leitura como
motivacdo, o que deslocou a aprendizagem e o exercicio de ler para uma
posicdo secundaria. [...] Da leitura como dever passou-se a “o dever do
prazer” [...]. (COLOMER, 2007, p.109).

Com isso ao se tratar do amor aos livros, a escola deve formar leitores, para os quais
ler ndo seja um fardo, mas sim, uma conquista pessoal e voluntaria do estudante. Ao se pensar
nesse propdsito de amor & leitura, abre-se um amplo leque seméntico em relacdo ao fato. Por

isto, € preciso restringir 0s assuntos para poder se chegar a um elemento final. Ademais, 0s
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problemas da escola publica sdo amplos e ela precisa vencer obstaculos quase que
intransponiveis para atingir o minimo de solugo possivel. Esta apresenta dificuldades como
espaco fisico, falta de livros adequados aos estudantes, desinteresse dos discentes em ler, falta
de tempo para a leitura por parte dos docentes e descompromisso das familias em relacdo a
importancia de propor a leitura no ambiente familiar.

Quanto a estrutura fisica, a maioria das escolas publicas ndo oferece um espaco
adequado ao incentivo a leitura. Grande parte das escolas ndo tem biblioteca e quando tem,
nem sempre o espaco é utilizado com a finalidade de incentivar a ler, como se a leitura fosse
um item adicional ao conhecimento escolar.

Assim, em algumas escolas o espacgo apropriado a leitura é utilizado de outra maneira:
depdsitos de trabalhos e materiais escolares, salas de reforcos, enfim, a pratica de leitura fica
sempre em segundo plano. Felizmente, ndo se trata da realidade de todas as escolas do setor
publico, porém em uma boa parte das escolas desse setor, nota-se a precariedade de suas
bibliotecas, muitas nem as tém em seu espaco fisico para atender ao estudante. Conforme Ana
Aparecida Arguelho de Souza (2011) em seu texto “Cadé a literatura da escola? o gato
comeu: reflexdes sobre infancia, textos literarios e bibliotecas”, mostra essa realidade das
bibliotecas de algumas escolas publicas citando depoimentos de professores.

Os alunos ndo sabem ler, passam do primeiro para o segundo, terceiro e
guarto ano sem escrever e ler; 0s alunos ndo gostam de ler, sdo dispersivos e
inquietos, sem concentracdo; a biblioteca da escola s6 tem livros didaticos.
As obras de literatura sdo poucas, ndo da para todos os alunos; quando o
MEC envia livros para a escola, isso quando envia, a diretora guarda na sala
da diretoria e os alunos ndo podem ler, porque vao estragar os livros; a
biblioteca é atravancada por computadores e outros objetos. Isso atrapalha a
circulagdo dos alunos. Nao ha lugar para os alunos sentarem; a biblioteca
“virou” lugar de abrigar funcionarios readaptados; o contato com a literatura
é feito na “Hora da Leitura”; as salas de aula tém um “Cantinho da Leitura”,
mas é a gente que tem que comprar e levar os livros; [...]. (Depoimentos
coletados 2006 a 2009, no Curso Normal Superior de Campo Grande -
UEMS). (SOUZA, 2011, p.3).

Entende-se que o espaco direcionado & leitura é usado para outros fins, ndo por
desatencdo administrativa escolar, mas sim, por necessidade. Observa-se que falta
investimento em bibliotecas nas escolas publicas para atender adequadamente aos estudantes.
Sendo assim, a leitura no ambito escola fica no improviso cotidiano e quase sempre nas aulas
de Lingua Portuguesa.

Outra dificuldade em se trabalhar a leitura na escola é que ela fica na maior parte das
vezes restrita as salas de aulas, que sdo ambientes fechados, lotados e bem pouco

incentivadores. O ideal seria que em todas as escolas existissem bibliotecas equipadas com
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livros interessantes e com acesso a internet, para que além dos livros impressos, os educandos
pudessem, também, fazer leituras em ambientes virtuais. A vista disso, cré-se que ofertar um
espaco apropriado a leitura contribui para se desenvolver o gosto por ler.

Além disso, em se tratando de gostar de ler, se a escola publica oferecer oportunidades
adequadas a pratica da leitura, todos os estudantes terdo a oportunidade de ler
independentemente de suas condigdes sociais ou pessoais. Segundo Souza (2011, p.26), “Para
um grande contingente de criangas, 0 Unico lugar de acesso a leitura de obras literarias é a
escola. Por isso, € importante pensar na forma como essa instituicdo tem tratado a relacdo da
literatura com os alunos.”

Com isso, para que a escola possa ofertar a leitura com qualidade, as agdes
governamentais e as acles sociais tém que priorizar a educacdo como um dos principais
pilares da formacdo do ser humano. E importante que esse investimento educacional nio
aconteca somente de palavras, como ja é discursado atualmente, mas sim, no sentido prético,
para resultar em ac¢des concretas. Conforme Colomer (2007):

A criagdo de um espaco de leitura individual na escola pretende dar a
oportunidade de ler a todos os alunos; aos que tém livros em casa e aos que
ndo tém; aos que dedicam tempo de lazer a leitura e aos que sé leriam 0s
minutos dedicados a realizar as tarefas escolares em aula. A leitura
autdbnoma, continuada, silenciosa, de gratificacdo imediata e livre escolha, é
imprescindivel para o desenvolvimento das competéncias leitoras. E
imprescindivel para que o proprio texto “ensine” a ler, [...]. (COLOMER,
2007, p. 125).

Seguramente, a escola oportunizando espago e momentos de leitura em seu ambiente,
0 proprio texto ensina a ler e esse deve ser 0 seu principal lema. Acredita-se que um texto
ensina a ler quando um livro € escolhido voluntariamente pelo leitor. Ademais, ao ser
escolhido, ele pode lhe proporcionar momentos agradaveis de leitura. Assim como também,
consolidar no leitor o entendimento a respeito do conteddo lido sem que esse encontre
dificuldade para compreendé-lo.

Ao se proporcionar a leitura no ambiente escolar, essa deve acontecer de forma
espontanea, porém, é necessario que seja coordenada pelo professor. Os docentes devem
organizar a atividade e criar mecanismos de analise para sua realizacdo. Como por exemplo, 0
professor pode disponibilizar uma quantidade de titulos, para que os estudantes possam
escolher. E assim, coordenar esta leitura promovendo gincanas, debates sobre o0s titulos lidos
e mural no patio da escola com indicagdes feitas pelos proprios estudantes das obras que

leram, para que outros estudantes, também, interessem-se por |é-las. E evidente que estas sdo
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apenas algumas das possibilidades, pois muitas outras atividades nesse sentido sdo possiveis
de acontecer no ambito escolar.

Assim, quando a leitura ocorre de maneira livre e organizada pelo professor, as
possibilidades de se alcancar éxito no trabalho de incentivo a ler sdo maiores. Pois, por meio
das atividades aplicadas e registros feitos pelos docentes, é possivel observar o progresso dos
discentes em relacéo a leitura em classe. Conforme Colomer (2007):

A leitura livre é favorecida com determinados instrumentos de apoio: uma
biblioteca de classe ou central, um mural coletivo de avaliagbes e
recomendacdes, um caderno pessoal onde se notem as leituras realizadas (e
talvez também as que se decidiu abandonar).etc., se os professores
consultam esses registros e observam diretamente as criangas enquanto leem,
obtém muita informagdo sobre a competéncia leitora de cada aluno, seus
gostos e 0 que rejeitam, sua capacidade de concentracdo, suas dificuldades
concretas ante a leitura e outros aspectos de interesse. (COLOMER, 2007, p.
127).

Por certo, compreende-se que os discentes, mesmo fazendo suas escolhas de leitura
livremente, precisam de uma organizagdo no momento em que ela acontece. Assim, 0
conteddo lido resultara na culminéncia do saber.

Outra proposta relevante no quesito ler por gosto, € que ao escolherem
espontaneamente as obras a serem lidas, os professores devem incentivar o compartilhamento
dos livros entre os educandos. Segundo Colomer (2007):

Assim, compartilhar a leitura significa socializa-la, ou seja, estabelecer um
caminho a partir da concepcédo individual até a recep¢do no sentido de uma
comunidade cultural que a interpreta e avalia. A escola é o contexto de
relacdo onde se constroi essa ponte e se d& as criancas a oportunidade de
atravesséa-la. (COLOMER, 2007, p. 147).

Certamente, formar estudantes que leem por interesse proprio requer associar seus
gostos a outros gostos, por isso o compartilhamento de leituras aprimora e estimula a outros a
lerem também. Entdo, € preciso compartilhar o conhecimento adquirido por meio dos livros,
pois essa € uma forma de sociabilizar os saberes.

Sendo assim, 0 anseio € que a escola publica tenha ambientes favoraveis ao ato de ler.
Espera-se que, com locais apropriados, consiga-se bons resultados em relacdo a formagdo do
leitor. Porquanto, se na escola tiver bibliotecas acolhedoras, os discentes terdo a oportunidade
de escolher o livro que lhes agrada, o que proporcionara a eles terem experiéncias construtivas
no processo de formacdo do cidaddo leitor critico. Desta forma, ter um lugar apropriado a
leitura, como bibliotecas equipadas, por exemplo, sé beneficia o desempenho da formacao de

leitores nas escolas publicas.
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Outro ponto critico no desenvolvimento do leitor é o acesso aos livros. Percebe-se que
ao mesmo tempo em que o0s estudantes tém a internet disponivel Ihes oferecendo inumeras
possibilidades de escolhas de livros, nem todos a utilizam de forma adequada, pois, ao ter
acesso a internet, a maioria dos estudantes a acessa somente com intuito social.

Sendo assim, os educandos na maior parte do tempo ndo utilizam redes online para ler
livros eletrénicos. Portanto, a leitura de livros na internet € um recurso que precisa ser melhor
explorado pelos educandos nos anos finais do ensino fundamental. Ademais, nela esta
disponivel textos diversos em forma virtual como propagandas, contos, fabulas, comerciais,
obras literarias e outros. Segundo Souza (2011):

J& existe um expressivo acervo de obras infantis ilustradas, disponiveis em
sites eletronicos, que podem ser acessadas aos alunos, desde que a escola
crie as condigdes para que tal ocorra. Isso exigiria, entre outras coisas, a
refuncionalizacdo do espaco das bibliotecas escolares e a formulacdo de
novos padrdes de textos, em que se conjugue o contetdo da obra voltada
para criangas com as possibilidades dadas pela tecnologia informatica para a
difusdo da leitura na escola, por meio de bibliotecas virtuais. (SOUZA, 2011,
p. 28, 29).

Desta forma, entende-se que ler na escola ndo se restringe ao texto impresso, ja que o
texto em ambiente virtual estd disponivel, também, como meio de incentivo a prética da
leitura. Esse acesso sO contribui para se proporcionar a maturidade leitora. Logo, 0S
estudantes e professores da escola publica necessitam compreender a importancia de se
usufruir de uma ferramenta como a internet, pois ela disponibiliza um ndmero maior de titulo
com possibilidades de serem lidos e, também, o conhecimento de autores variados.

Em suma, tratando-se do acesso a livros no ambito escolar, tendo como foco os livros
juvenis impressos, sabe-se que a oportunidade dos leitores estudantes, também, fica muito
aquém do que seria o ideal. Evidencia-se que alguns livros disponibilizados pela escola, sdo
desinteressantes e muitas vezes inadequados a faixa etaria em que os pré-adolescentes e
adolescentes precisam ou se interessariam. Conforme Colomer (2007, p. 18), “Apesar de tudo,
ha mais de um século existe um discurso escolar favoravel a que a escola permita o acesso dos
meninos a uma biblioteca com livros adequados a sua idade.” Por conseguinte, permitir que
0s estudantes tenham contato com livros que lhes despertem o interesse, e que estejam de
acordo com sua idade, é imprescindivel na formacéo do leitor.

Desta forma, mesmo com todas essas dificuldades apresentadas anteriormente, a
escola precisa formar leitores com competéncia em leitura critica, pois ela contribui para a

formacéo pessoal do ser humano. Ao ler o estudante & metamorfoseado, porque através do
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confronto com o texto, o leitor aprimora sua aprendizagem escolar, muda seus conceitos, seu
linguajar e até suas atitudes em sociedade.

Deste modo, 0 ambiente escolar precisa oportunizar o contato do discente e do docente
com a leitura de diversas formas. Segundo Colomer (2007, p.33), “Os professores sentem-se
seguros ao afirmar que ler livros com os meninos e as meninas ajuda a que se familiarizem
com a lingua escrita, facilita a aprendizagem leitora e propiciam sua inclinagdo para a leitura
auténoma”. Assim sendo, investir em literatura juvenil na escola € muito mais que ensinar e
incentivar a ler, é investir em um leitor cidadao que contribuira criticamente na construcdo de
uma sociedade mais comprometida em opinar e escolher com consciéncia. Um cidaddo néo
manipuldvel que se expressa inteirado de seus direitos e deveres.

Outro ponto preocupante que se observa na escola publica ¢ o desinteresse dos
estudantes em ler literatura. Desta forma, para a escola incentivar o interesse da maior parte
da comunidade estudantil a ler livros, ela enfrentara grandes obstaculos, pois, atende a uma
geracdo imediatista, com uma concentracdo limitada, acostumada a textos curtos, que quer
tudo a pronto entrega, rapido, colorido e divertido. Sendo assim, ndo sera facil para a escola
requerer que este publico juvenil pare, sente, desacelere e dedique-se a pratica da leitura
voluntariamente. Este é, certamente, um dos maiores obstaculos enfrentados pela comunidade
escolar, tratando-se de leitura na atualidade.

Desta forma, para a comunidade escolar, que precisa formar cidadaos leitores criticos,
vencer as dificuldades e ganhar o interesse do estudante em ler, € um processo arduo que
requer dedicacdo assidua. Com isso, 0 processo da conquista de um bom leitor necessita que
dia a dia o professor e a escola montem estratégias e procurem a melhor forma e estimulo a
leitura.

Outro fato a ser abordado entre as etapas a serem alcancadas pela escola publica, é o
professor ndo leitor. Existem docentes que passam o ano letivo sem ler nenhum livro, e
quando leem se restringem apenas as informacdes necessarias a aplicacdo dos contelidos
didaticos. Ademais, sempre que chegam a ler livros, geralmente esses estdo ligados ao
trabalho pedagdgico.

Além dos professores que leem impulsionados pelos contetdos didaticos, existem,
também, os que ndo leem nada. Estes, geralmente, restringem-se em ler somente as
informacdes do conteudo fornecidas pelos livros didaticos enviados pelo governo. Em relacéo
a falta de leitura no grupo docente, esta pode ocorrer tanto por falta de tempo, quanto por falta

de interesse pessoal, pois muitos acreditam que ler é cansativo e enfadonho.
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Entdo, o grupo que ndo I& por causa do trabalho passa horas dedicando-se as
preparacOes das aulas e lendo contetdos informativos. Quando surge um pouco de tempo
disponivel, sente-se enfadado e por esse motivo, ndo encontra disposicdo para ler o que gosta.
Esses profissionais acabam por perderem o &nimo em ler o que gostam, por se dedicarem
excessivamente ao ato de ler por necessidade. Desse modo, entende-se que ler um livro ou
reportagem sobre assuntos ou fatos de interesse proprio é primordial para 0 bom desempenho
profissional, porém nem sempre isso € possivel quando se trata do ambiente educacional.

Infere-se que os profissionais de educacdo tém a necessidade de dedicarem-se a
leitura de um livro que lhes agradem. Todavia, por estarem sempre envolvidos com as
atividades pedagdgicas, tal tarefa termina que ficando em segundo plano. Com isso, o leitor
professor ndo Ié o que gosta por falta de tempo disponivel para tal finalidade.

Quanto ao grupo que ndo faz leituras além das necessarias a aplicacdo de seus
conteidos, geralmente ndo aprecia mesmo o ato de ler. Para este, ler é levar trabalho para casa
e optar por uma vida sem leitura € um meio de se aliviar das cargas diarias do trabalho. Ao ter
esse conceito sobre leitura, surge dentro do ambiente escolar profissionais limitados ao
cumprimento de seus deveres e obrigacdes. Esta falta de leitura ndo € produtiva, nem para 0s
formadores de cidaddos criticos, nem para os formandos das séries finais do ensino
fundamental.

Evidentemente, o ideal é que a leitura esteja na vida dos docentes, tanto a leitura
pedagdgica obrigatdria quanto a leitura escolhida por gosto proprio. Geralmente s6 se passa
para o formando aquilo que esta implicito no formador. Se temos formadores que ndo leem,
consequentemente teremos formandos néo leitores também. Logo, a formacdao do leitor critico
ganhard uma forca bem maior se tivermos professores leitores que leem por escolha e por
gosto. Desta forma, o incentivo a ler na escola e por meio da escola s tende a crescer com a
leitura presente na vida de docentes e discentes. Sobretudo, cré-se que se essas duas classes
estiverem aliadas aos livros, serdo solucionados muitos dos problemas que assolam a
aprendizagem escolar.

Outro ponto a ser considerado, ainda tratando-se de déficit de leitura no ambito
escolar, € que quase sempre ao se montar estratégias de incentivo a leitura, visa-se solucdes
que deem resultados rapidos. Na maioria das vezes faz-se um treinamento com turmas que
serdo avaliadas pelo indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB), com o objetivo
de alcangar um bom resultado. Sendo que esse trabalho dever ser constante e desenvolvido

com todos os estudantes da escola. Pois, o IDEB deve ser um resultado em resposta a um
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trabalho desenvolvido a longo prazo, ao invés de uma solucdo imediatista conquistada por
meio de alguns estudantes treinados para tal finalidade.

Observa-se que no ambito educacional, quase todos estdo preocupados com a medida
de avaliacdo governamental. Porém, faz-se necessario que se apresente propostas de trabalho
a serem desenvolvidos de forma constante, e, que visem a solucdo da defasagem em leitura
nos estudantes. Consoante Colomer (2007, p.117), “Ou seja, ¢ imprescindivel dar aos
meninos e meninas a possibilidade de viver, por algum tempo, em um ambiente povoado de
livros, [...]”. Com isso, o habito de ler deve ser foco de pesquisa e dedicacdo desde o0s
primeiros anos da vida escolar do estudante, e ser uma responsabilidade da comunidade
escolar em geral em todo o processo de formagéo deste, e ndo se limitar ao alcance de um
indice avaliativo governamental.

Outro fato que implica déficit de leitura no ambito escolar é a falta de leitura no
ambiente familiar e social. Nesse contexto, observa-se que na sociedade brasileira raramente
se encontra familias leitoras e que levam os jovens a terem o habito de ler. Alguns pais veem
a compra de um livro como custo e ndo como investimento.

Logo, a sociedade brasileira ainda tem muitos cidaddos que sdo analfabetos ou
analfabetos funcionais. Esses dificilmente terdo como levar seus filhos a seres leitores
assiduos. Conforme Colomer (2007, p.102), “[...] conseguir uma populacdo altamente
alfabetizada seja um desafio de uma exigéncia sem precedentes na historia da humanidade,
um desafio que requer um esfor¢o social tdo elevado em custo e agentes que, até agora, ndo se
tinha tomado consciéncia dele.” Assim, infere-se que na sociedade brasileira o desafio de
gerar leitores que aprendam a pratica da leitura em seu seio familiar esta muito longe de
acontecer. Consequentemente, para termos leitores gerados por suas familias, é preciso
alfabetiza-las e conscientiza-las da importancia de se praticar a leitura habitualmente.

Portanto, na sociedade atual o analfabetismo e falta de leitura nos nucleos familiares
sdo dificuldades a serem vencidas. A partir disso, cada cidaddao tem a incumbéncia de
juntamente com a escola procurar meios, para solucionar essa defasagem em leitura,
influenciando a juventude do Brasil ao habito de ler. Corrobora-se que ler é um direito do
cidaddo. Segundo Candido (2004, p.174), “Séao incompressiveis certamente a alimentacdo, a
moradia, 0 vestuario, a instrucdo, a saude, a liberdade individual, o amparo da justica publica,
a resisténcia a opressao, etc.; e também o direito a crenca, a opinido, ao lazer e, porque nédo, a
arte e a literatura.”

Portanto, o cidad&o estudante precisa receber em sua formagdo o conhecimento sobre

arte e literatura a que tem direito, assim como também, ser incentivado a pratica da leitura no
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ambito familiar. Posto que, se cada familia por mais precéria que seja sua renda mensal,
investisse e proporcionasse o habito de ler no seio familiar, certamente teriamos uma
sociedade mais justa, que resolver suas dificuldades e deficiéncias com mais dialogo e menos
violéncia. Infere-se que ler é um beneficio necessario a formacdo de todo cidaddo, pois

contribui para o seu bem em sociedade.

1.2 O letramento literario na escola publica

A definicdo de literatura estd na apresentacao da escrita bela, que na maioria das vezes
se apresenta de forma diferenciada da linguagem comum. Quando a linguagem do texto causa
estranheza, impressiona o leitor e diferencia-se da linguagem cotidiana para apresentar-se
como arte, tem-se a literatura. Quando os recursos linguisticos sdo explorados pelo escritor,
causando um entusiasmo no leitor ao apreciar a leitura, tem-se a composicdo literaria.
Consoante a Eagleton (2006):

Talvez a Literatura seja definivel ndo pelo fato de ser ficcional ou
"imaginativa", mas porgue emprega a linguagem de forma peculiar. Segundo
essa teoria, a literatura é a escrita que, nas palavras do critico russo Roman
Jakobson, representa uma "violéncia organizada contra a fala comum"”. A
literatura transforma e intensifica a linguagem comum, afastando-se
sistematicamente da fala cotidiana. (EAGLETON, 2006, p.3).

Assim, a literatura conta com diversos mecanismos para a compor. E, dentro de sua
composicdo escrita, as palavras contém formas, ritmos e organizacfes sintaticas distintas.
OrganizacOes essas que sdo usadas pala compor imagens, métricas e narrativas. Conforme
Eagleton (2006):

Os formalistas comegaram por considerar a obra literaria como uma reunido
mais ou menos arbitraria de "artificios", e s6 mais tarde passaram a ver esses
artificios como elementos relacionados entre si: "funcGes” dentro de um
sistema textual global. Os "artificios" incluiam som, imagens, ritmo, sintaxe,
métrica, rima, técnicas narrativas; na verdade, incluiam todo o estoque de
elementos literarios formais; e o0 que todos esses elementos tinham em
comum era o seu efeito de "estranhamento” ou de "desfamiliarizagéo".
(EAGLETON, 2006, p.4).

Assim sendo, o texto literario se difere de outros textos por constar em sua
composicao o elemento ficcional e uma linguagem voltada a beleza, criada para impressionar
e emocionar o leitor. Com isso a literatura apesenta-se como a arte da palavra. Consoante a
Eagleton (2006, p.1), “Muitas tém sido as tentativas de definir literatura. E possivel, por
exemplo, defini-la como a escrita “imaginativa”, no sentido de ficcdo - escrita esta que nao é

literalmente veridica.” Sendo assim, o discurso literario permite criar o bélico na arte escrita
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modificando e inovando o sentido das palavras. Nisso, ela se diferencia do discurso cientifico
e outros textos ndo ficcionais, os quais tém compromisso com a veracidade dos fatos, sdo
diretos, e na maioria das vezes, preocupam-se em transmitir informacdes em sentido literal.
Consoante Eagleton (2006, p. 11), “Poderiamos dizer, portanto, que a literatura € um discurso
"ndo- pragmatico”; ao contrério dos manuais de biologia e recados deixados para o leiteiro,
ela ndo tem nenhuma finalidade préatica imediata, referindo-se apenas a um estado geral de
coisas.”

Portanto, a classificacdo de um texto enquanto literario requer o aprimoramento da
linguagem para diferencid-lo dos textos que circulam no meio social cotidianamente. A
literatura diferencia-se das propagandas, argumentacOes dissertativas, narrativas informativas,
narrativas de entretenimentos como piadas, textos de humor instantaneos e outros ligados a
linguagem comum. Segundo Eagleton (2006):

(...)a literatura ndo era uma pseudo-religido, ou psicologia, ou sociologia,
mas uma organizagdo particular da linguagem. Tinha suas leis especificas,
suas estruturas e mecanismos, que deviam ser estudados em si, e nédo
reduzidos a alguma outra coisa. A obra literaria ndo era um veiculo de idéias,
nem uma reflexdo sobre a realidade social, nem a encarnagdo de uma
verdade transcendental: era um fato material, cujo funcionamento podia ser
analisado mais ou menos como se examina uma maquina. (EAGLETON,
2006, p.4).

Enquanto os textos que circulam no dia a dia social ttm a funcdo de mostrar
informacgdes, persuadir, convencer e divertir, a literatura por meio da ficcdo além de
proporcionar tudo isso, ainda leva o leitor ao questionamento de conceitos e preconceitos que
estdo inseridos na sociedade em que vive. Assim, por meio da leitura, ele pode conhecer
dores, alegrias e realizacdes ligadas ao cotidiano da sociedade em que se encontra, pois ela é
capaz de mudar conceitos e vencer preconceitos. A medida que o leitor literario amadurece
enquanto leitor, ele é metamorfoseado por suas leituras, pois a literatura nos leva a ver e
compreender situacdes sociais de formas diferenciadas. Segundo Todorov (2009):

A literatura pode muito. Ela pode nos estender a mdo quando estamos
deprimidos, nos tornar ainda mais proximos dos outros seres humanos que
nos cercam, nos fazer compreender melhor o mundo e nos ajudar a viver.
N&o que ela seja, antes de tudo, uma técnica de cuidados com a alma; porém,
revelacdo do mundo, ela pode, também, em seu percurso, nos transformar a
cada um de nos partir de dentro. (TODOROV, 2009, p.76).

Quando Ié-se um livro, um conto ou poema, etc., em muitos momentos o leitor revive
por meio dessa leitura situacdes que estdo ligas ao seu convivio diério. Ele coloca-se no lugar

do proximo por meio da ficgdo e consequentemente vive em seu psicoldgico a situacao lida.
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Muitas vezes essa vivéncia ¢ tdo forte que o leitor emociona-se ao ler o texto: chora, alegra-
se, odeia e até chega a desejar a morte da personagem. Conforme Todorov (2009, p.23),
quando ao defender a literatura a apresenta como “Mais densa e mais eloqiiente que a vida
cotidiana, mas ndo radicalmente diferente, a literatura amplia 0 nosso universo, incita-nos a
imaginar outras maneiras de concebé-lo e organizé-lo.”. A partir disso, vé-se que a literatura
exp0be o psicoldgico do leitor e traz & tona sua humanizagdo em relagdo as mazelas sociais.

Assim, o texto literario explora a ficgdo e abusa da linguagem subtendida causando no
leitor uma certa singularidade ao Ié-lo. Ao mesmo tempo, ela faz com que o leitor se
familiarize e aprecie o diferencial na colocagdo das palavras dentro do texto. Segundo
Eagleton (2006, p. 6,7), ao apresentar uma defini¢do do texto literério, confirma “O discurso
literdrio torna estranha, aliena a fala comum; ao fazé-lo, porém, paradoxalmente nos leva a
vivenciar a experiéncia de maneira mais intima, mais intensa.” Em sintese, a elaboracdo da
linguagem literéria torna o texto Unico e diferenciado dos textos informativos e néo ficcionais,
seu principal foco é criar a arte por meio da linguagem que encanta o leitor. Eagleton (2006,
p.5,6), em seu texto Teoria da literatura: uma introducdo, apresenta a linguagem literaria
como: “A literatura, impondo-nos uma consciéncia dramatica da linguagem, renova essas
reacdes habituais, tornando os objetos mais "perceptiveis".”

Dentro desse ponto de vista, a literatura se apresenta de forma artistica, por ter uma
linguagem ornamentada e diferenciada. E, essa inovacdo exotica a insere dentro das
caracteristicas que compdem as obras do canone literario de um pais. Por isso, ela passa a ser
parte do acervo cultural de uma nacdo. Essa literatura consagrada é estudada, reverenciada e
aclamada como arte literaria pelos amantes leitores de textos literarios.

Outro ponto relevante dentro do conceito de literatura, sdo os livros com histérias de
ficcdo que circulam na sociedade contemporanea e que ndo fazem parte do canone literario
brasileiro, estes sdo conhecidos como literatura de massa. Eles tém uma linguagem atraente e
acessivel a todo publico leitor, e tém como objetivo encantar e divulgar conceitos sociais
cotidianos. Seu foco esta no encantamento de suas histérias, que sdo contadas e construidas
com o objetivo de atingir desde o publico culto até o publico menos instruido. Segundo
Todorov (2009, p. 92), “Sendo o objetivo da literatura a prépria condigdo humana, aquele que
a |é a compreende se tornara ndo um especialista em analise literaria, mas um conhecedor do
ser humano.” Em grande parte das vezes, livros ndo consagrados pelo canone, estdo inseridas
no cotidiano das pessoas em geral. Por meio disso, observa-se que a literatura de massa

primeiro atrai o leitor para 0 mundo da ficgdo, para depois o inserir em um nivel de leitura
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mais complexo, como por exemplo, os livros classicos literarios brasileiros. Segundo Todorov
(2009):

A literatura ndo nasce no vazio, mas no centro de um conjunto de discursos
vivos, compartilhando com eles numerosas caracteristicas, ndo é por acaso
que, ao longo da histéria, suas fronteiras foram inconstantes. Senti-me
atraido por essas formas diversas de expressdo, ndo em detrimento da
literatura, mas ao lado dela. (TODOROV, 2009, p.6).

Entende-se que o valor literario ndo esta restrito ao que o canone literario designa, mas
na aceitacdo do publico leitor. O leitor & medida em que evolui, define critérios e reconhece o
texto enquanto literario por seus elementos historicos e culturais. Alguns textos que
anteriormente ndo eram considerados literarios, hoje sdo parte de um acervo cultural da
sociedade. Nesse quesito, pode-se citar como exemplo, o autor Manoel Bandeira cujo o
poema “Os Sapos”, declamado por Ronald de Carvalho na Semana da arte moderna em 1922,
fora duramente criticado na época. Hoje, o0 poema “Os Sapos” e outros textos do escritor séo
estudados e reconhecidos pelo canone literario brasileiro, Bosi (2006, p. 338). Portanto, o
tempo e a aceitacdo do leitor podem determinar o valor de um texto e classificd-lo como
literario ou ndo literario. Conforme Eagleton (2006):

Alguns textos nascem literarios, outros atingem a condicdo de literarios, e a
outros tal condigdo é imposta. Sob esse aspecto, a producdo do texto é muito
mais importante do que o seu nascimento. O que importa pode ndo ser a
origem do texto, mas o modo pelo qual as pessoas o consideram. Se elas
decidirem que se trata de literatura, entdo, ao que parece, 0 texto serad
literatura, a despeito do que o seu autor tenha pensado. (EAGLETON, 2006,
p.13).

Portanto, classificar um texto como literario é uma tarefa ardua, pois ndo se sabe a
proporcdo que seu valor tomara ao longo do tempo. Em virtude disso, os leitores literarios
classificardo a obra literaria pela composicdo das palavras em forma de arte e pelas sensacdes
e emocdes que estd pode despertar em quem se relaciona com ela. Conforme Todorov (2009,
p.78), “[...] a obra literaria produz um tremor de sentimento, abala nosso aparelho de
interpretacdo simbolica, desperta nossa capacidade de associa¢do e provoca um sentimento
cujas ondas de choque prosseguem por muito tempo depois do primeiro contato inicial”.
Todos esses elementos que geram um turbilhdo de emocdes, sdo partes da criacdo de uma
obra literéria.

Enfim, o texto que na contemporaneidade é considerado literatura pode deixar de sé-lo
com o tempo, enquanto que alguns livros e autores ndo consagrados, na atualidade, podem ser

reconhecidos em tempos futuros como literatura canonica. Conforme Eagleton (2006):
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Significa que podemos abandonar, de uma vez por todas, a iluséo de que a
categoria "literatura" € "objetiva", no sentido de ser eterna e imutavel.
Qualquer coisa pode ser literatura, e qualgquer coisa que é considerada
literatura, inaltervel e inquestionavelmente - Shakespeare, por exemplo-,
pode deixar de sé-lo. (EAGLETON, 2006, p.16).

Compreende-se que alguns livros que na atualidade ndo sdo reconhecidos como
literatura, poderédo alcancar esse patamar em tempos futuros. Esta literatura de massa, tem em
sua composic¢do uma linguagem exuberante e que impacta o leitor. Além disso, atendem com
eficiéncia ao publico que busca distracdo e imaginacdo por meio das palavras. Portanto,
inserem o leitor no universo da leitura e cumpre o papel para o qual se destina: encantar o
leitor. Assevera Eagleton (2006):

Os julgamentos de valor parecem ter, sem dlvida, muita relacdo com o que
se considera literatura, e com o que ndo se considera - ndo necessariamente
no sentido de que o estilo tem de ser "belo" para ser literario, mas sim de que
tem de ser do tipo considerado belo; ele pode ser um exemplo menor de um
modo geralmente considerado como valioso. (EAGLETON, 2006, p.15,16,
grifo do autor).

Por fim, embora a literatura de massa ndo componha na atualidade o canone literério,
ela tem o seu valor social e atinge o objetivo para o qual se propde. Ela atrai o leitor, levando-
0 ao mundo da leitura, impressionando-0 e despertando 0 seu senso imaginativo. Essa
literatura, também, questiona alguns valores sociais e discute conceitos e preconceitos
estabelecidos na sociedade. Sendo assim, ela leva o leitor ao questionamento e
posicionamento critico frente a conceitos pré-estabelecidos socialmente. Conforme Todorov
(2009):

Os textos de hoje tidos como “ndo literarios” tém muito a nos ensinar, [...]
Nio “assassinamos a literatura” [...] quando também estudamos na escola
textos “ndo literarios”, mas quando fazemos das obras simples ilustragdes de
uma visdo formalista, ou niilista, ou solipsista, da literatura. (TODOROQV,
2009, p. 92).

Ao se ensinar leitura de obras que até o presente momento ndo compdem o0 cénone
literdrio, ndo se esta matando a literatura, mas oportunizando aos estudantes um novo
conhecimento literario. Aniquilamos a literatura quando a tratamos de forma superficial e
vazia, como mero modelo de ensino linguista. Sendo assim, a literatura de massa tem seu
valor por estar direcionada tanto a leitores profissionais como a leitores ndo profissionais. Ela
questiona valores, conceitos e preconceitos sociais. Por isto, ela tem o seu lugar consagrado

na sociedade. Consoante Eagleton (2006):
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Mas ndo significa que o chamado “cénone literario”, a "grande tradi¢do"
inquestionada da "literatura nacional”, tenha de ser reconhecido como um
construto, modelado por determinadas pessoas, por motivos particulares, e
num determinado momento. N&o existe uma obra ou uma tradi¢do literaria
gue seja valiosa em si, a despeito do que se tenha dito, ou se venha a dizer,
sobre isso. "Valor" é um termo transitivo: significa tudo aquilo que é
considerado como valioso por certas pessoas em situacdes especificas, de
acordo com critérios especificos e a luz de determinados objetivos.
(EAGLETON, 2006, p.17, grifo do autor).

Logo, ndo se deve determinar o valor de uma obra como “ndo literaria” de forma

irreversivel. Em outras palavras, ndo se deve classificar uma obra como “ndo literaria” de

maneira definitiva, pois seu valor estd a cargo do tempo e de seu publico leitor. Consoante

Todorov (2009):

Em regra geral o leitor, ndo profissional, tanto hoje quanto ontem, 1é essas
obras ndo para dominar um método de ensino, tampouco para retirar
informacGes sobre as sociedades a partir das quais foram criadas, mas para
nelas encontrar um sentido que lhe permita compreender melhor o homem e
0 mundo, para nelas descobrir uma beleza em que enriqueca sua existéncia;
ao fazé-lo, ele compreende melhor a si mesmo. O conhecimento da literatura
ndo é um fim em si, mas uma das vias régias que conduzem a realizacéo
pessoal de cada um. (TODOROV, 2009, p .33).

Portanto, a literatura de massa esta voltada a compreensdo e ao conhecimento pessoal

do ser humano, assim como também, a realizacdo pessoal de cada um que a I&. Sendo assim,

esta torna-se tdo especial na formacdo do leitor literario quanto a literatura classica

tradicional.

A partir disso, observa-se a importancia da literatura dentro do &mbito social. Seja a

literatura classica, consagrada pelo canone, com sua linguagem exuberante e extraordinaria,

ou a literatura de massa simpldria, questionadora de valores sociais e voltada a uma realizacao

pessoal do individuo. Ambas tém seu valor no ambiente em que o leitor estd inserido.
Conforme Eagleton (2006):

A estrutura de valores, em grande parte oculta, que informa e enfatiza nossas
afirmacbes fatuais, é¢ parte do que entendemos por "ideologia. Por
"ideologia" quero dizer, aproximadamente, a maneira pela qual aquilo que
dizemos e no que acreditamos se relaciona com a estrutura do poder e com
as relacbes de poder da sociedade em que vivemos. (EAGLETON, 2006,
p.22).

Desta forma, compreende-se que a literatura precisa estar presente na formacdo do ser

humano. Ela rege a arte e a cultura dentro de uma sociedade. Um povo que ndo tem a

sensibilidade artistica para compreender a literatura acaba perdendo o poder de reconhecer o
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que é arte de valor dentro de sua cultura e, consequentemente, acaba desprezando as obras

artisticas valorosas dentro de seu acervo cultural.

1.3 Por que ensinar literatura na escola?

Ensinar a ler literatura deve ser um dos principais objetivos da escola publica, devido
as grandes vantagens culturais que o texto literrio insere em seus leitores. Por consequéncia,
precisa-se buscar meios para se incentivar a leitura literaria no @mbito escolar. Conforme
Souza; Batista(2015):

A preocupacdo com a formacdo do leitor literario € uma das questdes mais
valorizadas entre docentes, uma vez que exigem dos professores
determinadas estratégias metodolégicas que abarquem um planejamento para
desenvolver a experiéncia de leitura literaria em sala de aula. (SOUZA;
BATISTA, 2015, p.105).

Assim, com o intuito de formar o leitor literario, a comunidade escolar precisa montar
estratégias de trabalho. Esta precisa desenvolver planos de aulas em sequéncia, projetos de
leitura, leituras espontaneas e outras que possam ser agregadas a proposta de se ensinar a ler
literatura. Esse desenvolvimento de estratégias de trabalho deve ser aplicado de forma que
leve o leitor a gostar de ler, pois a maneira como a escola e consequentemente o professor
trabalha a literatura pode facilitar ou deteriorar sua valoracdo. Consoante (2009):

Essa aprendizagem ndo muda o conteddo do nosso espirito, mas sim o
proprio espirito de quem recebe esse conteddo; muda mais o aparelho
perceptivo do que as coisas recebidas. O que o0 romance nos da ndo é um
novo saber, mas uma nova capacidade de comunica¢do com seres diferentes
de nds; nesse sentido, eles participam mais da moral do que da ciéncia.
(TODOROQV, 2009, p. 81).

Ao se abordar a importéancia de se ensinar literatura na escola, compreende-se que essa
se destaca pelo fato do estudante leitor posicionar-se de forma critica diante das obras,
identificando, questionando, afirmando e reavaliando valores culturais. Por meio dessas
leituras, serd possivel ao discente conhecer novas culturas. Em conformidade com Oliveira
(2010):

A literatura contribui para a formacdo da crianca em todos os aspectos,
especialmente na formacdo de sua personalidade, por meio do
desenvolvimento estético e da capacidade critica, garantindo a reflexdo sobre
seus proprios valores e crengas, como também os da sociedade a que
pertence. (OLIVEIRA, 2010, p. 41).



36

A partir isso, comprova-se que ensinar literatura vai além do ensino de leitura basica,
pois quando se incentiva os discentes as leituras literérias, ensina-se valores culturais, atitudes
ativas e criticidade. Sendo assim, existe valorizacdo na literatura, pois a identidade e cultura
de um povo estdo registradas no contexto historico das obras literarias. Segundo Todorov
(2009):

Como a filosofia e as ciéncias humanas, a literatura é pensamento e
conhecimento do mundo psiquico e social em que vivemos. A realidade que
a literatura aspira compreender €, simplesmente[...], a experiéncia humana.
Nesse sentido, podemos dizer que Dante ou Cervantes nos ensina tanto sobre
a condi¢do humana quanto os maiores sociologos e psicdlogos e que nao ha
incompatibilidade entre o primeiro saber e o segundo. (TODOROQV, 2009,
p.77).

Conhecer literatura € tdo essencial quanto conhecer outras ciéncias que compdem o
conhecimento do ser humano. Aprende-se tanto com literatura quanto com qualquer outra
linha de conhecimento inserida na formacéo do individuo.

Em suma, ao se ler uma obra literaria é possivel conhecer costumes, conceitos e
preconceitos sociais contidos em sociedades anteriores. Assim, como também, é possivel que
situacOes e conceitos culturais da época atual figuem resguardados em produces literarias
publicadas atualmente. Ensinar a ler literatura é ensinar a valorizacdo das raizes culturais de
uma determinada sociedade, povo ou lugar. Em consonancia com Perrone-Moisés (2006):

A literatura ¢ um bom exemplo de simbdlico verbalizado. Guimardes Rosa
provocou, no interior de Minas Gerais a matéria-prima de sua obra: cenarios,
modos de pensar, sentir, agir, de ver o0 mundo, de falar sobre 0 mundo, uma
bagagem brasileira que resgata a brasilidade, indo as raizes, devastando
imagens pré-conceituosas, legitimou acordos e condutas sociais, por meio da
criacio estética. (PERRONE-MOISES, 2006, p.23).

Em sequéncia, reforca-se a importancia de se valorizar o ensino de literatura no ambito
escolar, esta deve ser incluida no cotidiano e curriculo, para que os estudantes tenham a
oportunidade de conhecé-la. Enquanto que no passado o conhecimento de obras literérias era
um quesito necessario e basico a formacdo do estudante, na atualidade temos um publico que
a desconhece, em alguns casos, até por completamente. Anteriormente ler literatura era um
ato comum na formacao escolar, hoje os estudantes praticamente ndo leem literatura nenhuma
em sua formacgdo. Por esse motivo & necessario apresentar a nova geracdo estudantil a
literatura e conscientiza-lo de seu valor historico social. Consoante Zilberman (2009):

O novo panorama escolar, vigente até os dias de hoje, caracteriza-se pela
ruptura com a historia do ensino da literatura, porque se dirige a uma
clientela para a qual a tradigcdo representa pouco, ja que aquela provém de
grupos aos quais ndo pertence e com o0s quais ndo se identifica. A nova



37

clientela precisa ser apresentada a literatura, que lhe aparece de modo
diversificado e ndo modulado, tipificado ou categorizado; a0 mesmo tempo,
porém, fica privada da tradi¢do, a qual continua sem ter acesso, alargando a
clivagem entre os segmentos que chegam & escola e a historia dessa
instituicdo. (ZILBERMAN, 2009, p. 15, 16).

Assim, enquanto que antes o ensino de literatura na escola era uma das bases para o
conhecimento linguistico e cultural e havia uma preocupagdo em se ler 0s classicos, 0s quais
eram lidos e debatidos em salas de aulas. Atualmente, essa fora banida quase por completo
dos curriculos e bancos escolares, e mesmo com o esfor¢o por parte da sociedade académica
em favor de sua permanéncia, nao foi possivel impedir sua retirada do curriculo escolar no
Ensino Médio. Mesmo assim, é preciso ensinar literatura na escola, ainda que implicita em
outras disciplinas, pois compreende-se que valorizar obras literérias e preservar culturas é
proteger parte da histéria cultural do pais. Conforme Zilberman (2009, p.17), “Se, no
passado, a escola apoiava-se fortemente no ensino da literatura e, mesmo sem ter como meta
formar leitores, acabava, as vezes, contribuindo para isso, no presente, da as costas para a
tradicdo e termina por privar os alunos de qualquer histéria.”

A partir disso, observa-se que outras sociedades lutaram e priorizaram 0 ensino
literario e tiveram éxito em sua luta. No Brasil, a luta continua para que seu ensino volte a ser
prioridade nos curriculos escolares. Pois, entende-se que a falta de literatura na escola causa
uma certa decadéncia cultural. Visto que um povo precisa defender sua historia e seus
registros culturais literarios, para ndo empobrecer seus gostos e escolhas de seus elementos
culturais como mdasicas, leituras, filmes, artes plasticas, conceitos, preconceitos e tudo que
esta relacionado a cultura. Zilberman (2009, p.19) defende esse ponto de vista da seguinte
forma: “Por outro lado, ndo se formam leitores quando a literatura é expurgada da sala de
aula, miniaturizada na condigdo de texto ou diluida em generalidades pouco esclarecedoras.”

Quando ndo se conhece caracteristicas artisticas aprimoradas, € comum optar por
manifestacdes artisticas empobrecidas e sem criatividade artistica. Estas ndo oferecem em seu
conteudo elementos culturais que sejam Uteis ao aperfeicoamento intelectual do leitor. Logo,
ensinar a ler literatura na escola é urgente, pois ela deve ser apresentada as novas geracoes,
para que possam optar por gostos e desgostos culturais de qualidade existentes na sociedade.
Conforme Perrone-Moisés (2006):

Ora, entre 2001 e 2002, notou-se o “desaparecimento” da disciplina
Literatura no ensino médio de varios estados brasileiros. O ensino da
Literatura foi substituido por ou diluido sob a féormula “comunicacdo e
expressdo”. O sumigo da literatura provocou alguns protestos isolados. Mas
ndo aconteceu nem um movimento geral de repddio a esse
“desparecimento”, nem um abaixo-assinado de alcance nacional. Em, 2002,
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na Franca, a ameaca de retirada do ensino literério tradicional dos curriculos
do ensino médio ocasionou nada menos que a queda do ministro da
educacdo, Claude Allegre. Os candidatos de professores, numerosos e muito
organizados, promoveram enormes manifestacdes nas ruas de Paris, as quais
aderiram multiddes de alunos e pais de alunos. (PERRONE-MOISES, 2006,
p.19, 20).

Nota-se que parte das novas geragOes precisam lutar por preservar seus valores
culturais, defendendo o conhecimento de sua literatura. Pois, grande parte ndo costumam ler
ou escolher literaturas classicas, por ndo ter tido a oportunidade de conhecé-las. Sendo assim,
leitura de obras literarias na escola pode mudar o gosto dos educandos em relagdo a leitura.
Por esse motivo, o valor da literatura na escola é um assunto a ser abordado, discutido e
lembrado com constancia. Pois, nas obras literarias constam os costumes, valores e historico
de um povo dentro de uma sociedade. Resumidamente, o letramento literario deve ser um
processo priorizado no &mbito escolar, pois quando isso acontece, conquista-se a formacéo de
um estudante letrado em literatura.

Em se tratando de letramento literdrio na escola, deve ser levado em consideracao,
também, que grande parte dos estudantes tem acesso e desenvolvem primeiro o gosto por
literatura de massa, principalmente, as que estejam circulando na midia no momento. Na
atualidade, eles leem sagas como Crepusculo, de Stephenie Meye, Harry Potter, de Joanne K.
Rowling, Fallen, de Lauren Kate e livios como Como eu era antes de vocé de Jojo Moyes, A
Culpa € das estrelas de John Green e outros. Por fim, livros que na maioria das vezes sao
escritos por autores estrangeiros, o que deixa evidente o pouco conhecimento que eles tém da
literatura brasileira cléassica, literatura brasileira contemporanea e outros autores consagrados
pelo canone literéario.

Entdo, a maioria dos adolescentes leitores, assim, como também o puablico adulto
amante de leitura foram introduzidos no mundo dos livros por meio dessa literatura
considerada de massa. Ademais, fica claro que ela tem o seu espago consolidado no campo de
levar o individuo a ler literatura. Consoante Todorov (2009) em seu texto A literatura em
Perigo que apresenta seu pensamento da seguinte forma:

E por isso que devemos encorajar a leitura por todos os meios — inclusive a
dos livros que o critico profissional considera com condescendéncia, se ndo
com desprezo, desde Os Trés Mosqueteiros até Harry Potter: ndo apenas
esses romances populares levaram ao habito da leitura milhGes de
adolescentes, mas, sobretudo, lhes possibilitaram uma primeira imagem
coerente do mundo, que, podemos nos assegurar, as leituras posteriores se
encarregardo de tornar mais complexas e nuancadas. (TODOROV, 2009, p.
82).
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Desta forma, ler literatura ndo se restringe, somente, a literatura classica, pois a
literatura de massa, também, desempenha um papel importante dentro da formacdo leitora.
Assim, cabe a escola valorizar o conhecimento do estudante a respeito de obras que circulam
nas comunidades populares e oportunizar a ele o conhecimento de literaturas classicas, pois,
como ja fora dito anteriormente, conhecer literatura é um direito de todo ser humano.

Sendo assim, o processo de letramento literario na escola deve acontecer de forma
progressiva. Apresenta-se livros com linguagens mais simplificadas, afim de que esse leitor
consiga chegar as leituras com linguagens mais elaboradas. E, sem desprezar as leituras de
literaturas de massa que 0s estudantes ja trazem consigo de seu cotidiano, as quais, também,
compdem o processo de letramento literario. Dado que, na maioria das vezes é por meio de
literatura de massa que os estudantes chegam a ler literatura classica. Conforme Perrone-
Moisés (2006):

Ouvir o aluno ndo significa oferecer ao aluno exatamente o que esse deseja,
0 que lhe d& prazer imediato, o que confirma suas opinibes e gostos
individuais. Ouvir o aluno significa compreender o patamar de
conhecimento em que ele se encontra, o repertério de que ele dispde, para
ndo “respeitar” ¢ confirmar sua “individualidade” irredutivel, mas para, a
partir desses dados, estimuld-lo a ascender a um patamar superior, mais
amplo, mais informado. (PERRONE-MOISES, 2006, p.23).

Ao proporcionar a seus estudantes ler e conhecer literaturas diversas, a escola lhes da a
opcao de escolher sobre o tipo de leitura que mais Ihes agradam. Em resumo ao dito anterior,
o conhecimento de obras classicas acontecera gradativamente na vida do estudante, pois esse
iniciard lendo livros de massa e consequentemente passard a ler obras consagradas e que
compdem o canone literario. Assevera Perrone-Moisés (2006):

E claro que o professor de literatura no secundario deve dosar a sua oferta de
leitura de modo que ela seja acessivel para o aluno, mas nunca transgredir
em matéria de qualidade. Dentre os autores e obras disponiveis, existem
aqueles mais legiveis, pelos quais se podem comecar, e que, sendo bons,
dardo vontade de continuar, até chegar a textos mais complexos. E quanto
mais o aluno ler, mais sera capaz de organizar seu proprio texto. Truismo por
truismo, lembremos que o objetivo de qualquer ensino deve ser o de elevar e
ampliar. (PERRONE-MOISES, 2006, p.22).

A partir disso, observa-se que dentro do ambito escolar, na maioria das vezes, 0
estudante declara ndo gostar de literatura classica brasileira, por ndo ter tido a oportunidade de
conhecé-la. Conforme Souza (2012):

Espera-se ter demonstrado a relevancia de se recorrer aos classicos para o
entendimento do ser humano, que € o principio e o fim de todas as coisas. E
da necessidade de que as obras classicas sejam trazidas de volta aos bancos
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escolares, como instrumentos de apreensdo das contradigdes e da luta por
uma sociedade mais humanizadora. (SOUZA,2012, p.14).

Portanto, precisa-se apresentar ao estudante, também, as obras classicas. Uma vez que,
quando o estudante ndo tem a oportunidade de conhecer uma literatura classica, ele fica
restrito a uma leitura de massa, sem saber que ha outras alternativas de cultura e leitura.
Conforme Souza (2012):

Ler os classicos, entdo, e os ler, tomando como referéncia a Ciéncia da
Historia, € um dos meios de se compreender o humano em toda sua inteireza.
Homero, Aristételes, Cicero, Séneca, Tomas de Aquino, Camdes,
Shakespeare, Cervantes, Kafka, Joyce, Manoel de Barros e todos 0s mais
que poderiam compor um cénone literdrio eivado de contradicdes, [...].
Quando lemos essas grandes literaturas, nos reconhecemos nelas como
humanos que somos. (SOUZA, 2012, p.12).

Com isso, compreende-se que esta na escola a responsabilidade em ensinar o
educando a ler literatura, para que por meio dela, ele tenha novas experiéncias com contextos
e situacbes de mundo diferentes das vivenciadas em seu cotidiano. Ao ler literatura ele
aumentara seus conhecimentos culturais, 0 que o levara a um posicionamento critico, fato que
é relevante dentro da sociedade em que convive. Segundo Cosson (2014):

“Ser leitor de literatura na escola é mais do que fruir um livro de ficcdo ou se
deliciar com as palavras exatas da poesia. E também posicionar-se diante da
obra literaria, identificando e questionando protocolos de leitura, afirmando
ou retificando valores culturais, elaborando e expandindo sentidos. Esse
aprendizado critico da leitura literaria, que ndo se faz sem o encontro pessoal
com o texto enquanto principio de toda experiéncia estética, é o que temos
denominado aqui de letramento literario”. (COSSON, 2014, p.92).

Um fato importante em relacdo a relevancia do ensino de literatura em sala de aula, é
gue essa ndo deve ser apresentada tendo o ensino de linguas como foco. O principal objetivo
de seu ensino deve ser o conhecimento cultural e o deleite em ler. Pois quando o estudante se
familiariza com a leitura literéria, o aprimoramento da lingua materna é naturalmente anexado
a sua linguagem, sem que esse seja imposto como prioridade do ensino. Conforme Todorov
(2009):

A andlise das obras feitas na escola ndo deveria mais ter por objetivo ilustrar
0s conceitos recém-introduzidos por este ou aquele linguista, este ou aquele
tedrico da literatura, quando, entdo, os textos sdo apresentados como uma
aplicagdo da lingua e do discurso; sua tarefa deveria ser a de nos fazer ter
acesso ao sentido dessas obras — pois postulamos que esse sentido, por sua
vez, nos conduz a um conhecimento do humano, o qual importa a todos.
(TODOROQV, 2009, p. 89).
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Portanto, ndo é necessario ensinar linguas por meio de textos literarios, pois o contexto
linguistico contido nos textos se adapta ao estudante naturalmente a medida que ele tem
contato com a obra. Ao ler literatura a riqueza linguistica € inserida espontaneamente no
leitor, mesmo que esse nao seja 0 foco do ensino literario. Segundo Rouxel e Langlade (2013,
p. 41), “A leitura faz parte do processo de socializa¢do, é por meio dela que aprendemos a
dominar as formas complexas de linguagem e seus jogos.” Por isso, 0 estudante precisa ter
contato com literatura na escola, para que gradativamente possa conhecé-la e despertar o seu
gosto por ela, e, consequentemente, seus conhecimentos linguisticos serdo aprimorados.
Segundo Zilberman (1978), em relacdo a contribuicdo da literatura para com a linguagem:

[...]Jcom a linguagem, que é o mediador entre a crian¢a e 0 mundo, de modo
que, propiciando através da leitura, um alargamento do dominio linguistico,
a literatura infantil preencherd, uma funcdo de conhecimento. “O ler
relaciona-se com o desenvolvimento linguistico da crianga, com a formacao
da compreensdo do ficticio, com a formacao especifica da fantasia infantil,
com a credulidade da historia e a aquisi¢ao de saber”. (ZILBERMAN,1978,
p.13).

Outro ponto importante, no processo do letramento literario, é que ele ocasiona
diversidades culturais. Tanto a literatura classica brasileira quanto a literatura de massa déo
aos leitores a oportunidade de terem experiéncias com situacdes de civilizagbes muito
diferentes da realidade vista por eles em seu dia a dia. Elas trazem valores e herangas culturais
que influenciardo na conduta do leitor cidaddo critico, mostrando a ele que a realidade
apresentada ndo € a Unica existente. Consoante Cosson (2014):

A literatura nos diz 0 que somos e nos incentiva a desejar e a expressar 0
mundo por nds mesmos. E isso se da porque a literatura é uma experiéncia a
ser realizada. E mais que um conhecimento a ser reelaborado, ela é a
incorporagdo do outro em mim sem rendncia da minha propria identidade.
No exercicio da literatura, podemos ser outros, podemos viver como 0s
outros, podemos romper os limites do tempo e do espaco de nossa
experiéncia e, ainda assim, sermos nds mesmos. E por isso que
interiorizamos com mais intensidade as verdades dadas pela poesia e pela
ficcdo. (COSSON, 2014, p.13).

Nesse quesito, é valido lembrar que quando se trata de formar o gosto e as preferéncias
do estudante leitor, € preciso ter cautela, para ndo impor suas preferéncias pessoais aos seus
orientandos. Apresentar novas opcOes de leituras, ndo quer dizer ditar o que os educandos
deverdo apreciar enquanto obra literaria. Assim, o professor estara direcionando 0
desenvolvimento da atividade, e ndo os coagindo em suas escolhas. Por isso, é importante que
este auxilie e acompanhe os educandos durante o processo de letramento, para que eles

possam aprimorar suas leituras. Assim, ao fazer esse acompanhamento, o professor podera
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ajudar os discentes em suas dificuldades de compreensédo no decorrer da leitura, e, também,
identificar de que maneira essa literatura terd aceitacdo ou até mesmo rejeicdo frente ao
publico estudante. Em conformidade com Cosson (2014):

A leitura escolar precisa de acompanhamento porque tem uma dire¢do, um
objetivo a cumprir, e esse objetivo ndo deve ser perdido de vista. Ndo se
pode confundir, contudo, acompanhamento com policiamento. O professor
ndo deve vigiar o aluno para saber se ele estd lendo o livro, mas sim
acompanhar o processo de leitura para auxilid-lo em suas dificuldades,
inclusive aquelas relativas ao ritmo da leitura. (COSSON, 2014.p.13).

Por fim, a escola precisa direcionar a leitura em seu ambito, para que o educando
aprimore e encontre seu gosto e o tipo de leitura que prefere. Este direcionamento levara o
discente a conhecer literatura. Com isso, a proporcdo em que ele adquirir o habito de ler ele
aumentara seu nivel de conhecimento e gosto literario. Assim, obras literarias ndo serdo para
ele algo incompreensivel e dificil, mas um instrumento de lazer e conhecimento cultural.
Visto que a cada livro lido, novas experiéncias sdo proporcionadas ao estudante. Pois, a
literatura o leva a interagir com o outro, e, por meio do contetdo lido o leitor enriquece suas
experiéncias pessoais. Conforme Todorov (2009):

Somos todos feitos do que 0s outros seres humanos nos dao: primeiro nossos
pais, depois aqueles que nos cercam; a literatura abre ao infinito essa
possibilidade de interacdo com o0s outros e, por isso, nos enriquece
infinitamente. Ela nos proporciona sensacfes insubstituiveis que fazem o
mundo real se tornar mais pleno de sentido e mais belo. Longe de ser um
simples entretenimento, uma distracdo reservada as pessoas educadas, ela
permite que cada um responda melhor a sua vocagdo de ser humano.
(TODORQV, 2009, p.24).

Por meio desse entendimento, a literatura deve ser vista e apreciada por seu leitor
estudante como um compartilhamento de emocdes, e, uma fonte para o conhecimento do
outro, fato que pode gera nele um apreco por conhecé-la. Ao se ensinar a ler literatura, esta
deve proporcionar no estudante experiéncias novas, afim de torna-lo cada vez mais
humanizado. Com isso, cada leitor terd sua experiéncia individual com o contetdo lido, pois
cada um traz consigo uma interpretacdo particular da forma que fora tocado por ela em suas
emocoOes. Segundo Souza e Batista (2015):

O texto literario permite que o leitor possa aprender um leque de
informacdes, desde que ele saiba interpretar o sentido do texto. Ao ler, cada
leitor tera sua prépria interpretacdo, pois o contato com a obra é individual,
Unico, uma vez que as experiéncias e o contexto de vida séo diferenciados.
(SOUZA, BATISTA, 2015, p.105).
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Espera-se que, por meio dessas experiéncias individuais, o leitor desenvolva o gosto
por ler obras literarias. Quando a literatura toca no aspecto emocional do leitor, ela provoca
reacOes positivas ou negativas. Assim, 0 gosto ou ndo gosto por parte do leitor é essencial
dentro do processo do letramento literario. Consoante Rouxel e Langlade (2013, p. 72) “O
primeiro elemento que merece reflexdo é a importancia do desejo e do afetivo na construgdo
do sujeito afetivo como leitor. Como o texto ¢ um “desejo de leitor”, o leitor deve Ser em
desejo de texto.” Desta maneira, 0 aprendiz de leitura deve ser incentivado a ler sem o intuito
de ganhar a aprovacdo, mas sim, porque essa 0 toca de alguma maneira em Seu aspecto
emocional. Em conformidade com Arguelho (2012):

E pelos elementos estéticos que a obra literaria se revela e, ao se revelar,
revela o mundo, que ndo é um reflexo imediato da realidade, mas um reflexo
mediado esteticamente, o que faz com que adquira uma natureza
transformada, propria e singular, diferente do mundo que a engendrou, sendo
ainda assim possivel perceber nela as “pegadas” do humano. (ARGUELHO,
2012, p. 8).

Por conseguinte, tem-se a real funcdo da literatura, que € proporcionar ao leitor
emocdes e leva-lo a um conhecimento cultural mais amplo. Com isso, a literatura em sala de
aula deve deixar a funcdo de interpretacdo basica. Ela ndo tem que ser vista com a funcéo de
se extrair informagbes do texto por meio de questionamentos superficiais. Esta deve ser
valorizada por meio do contato direto com o texto em seu sentido afetivo e emocional.
Segundo Candido (2004):

“[...] a literatura corresponde a uma necessidade universal que deve ser
satisfeita sob pena de mutilar a personalidade, porque pelo fato de dar forma
aos sentimentos e a visdo do mundo ela nos organiza, nos liberta do caos e
portanto nos humaniza. Negar a fruicdo da literatura é mutilar a nossa
humanidade”. (CANDIDO, 2004, p.186).

Quanto a isso, € necessario valorizar o ensino de literatura na escola, pois a escola
precisa da literatura para ampliar seus horizontes culturais, e também pelo fato de que ela
torna o estudante que a Ié mais humanizado, pelo poder que a literatura tem de mudar
conceitos no ser humano. Conforme Todorov (2009, p .33), “Sendo o objetivo da literatura a
propria condi¢cdo humana, aquele que a 1é e a compreende se tornara ndo um especialista na
arte literaria, mas um conhecedor do ser humano.” Ler literatura ensina e transforma o leitor
em um ser mais flexiveis em sociedade. Ela o leva a expressar-se com criticidade e a

aprimorar-se enquanto ser humano, e nisso esta o seu maior valor.
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1.4 Literatura infantojuvenil, uma base para a formagéo do leitor

Outro ponto a ser abordado dentro do letramento literario na escola, nos anos finais do
ensino fundamental, é a desvalorizacdo da literatura infantojuvenil frente a literatura
consagrada pelo canone literario. Embora esta seja a principal literatura lida dentro do ensino
regular fundamental, para alguns especialistas em literatura, a literatura infantojuvenil nao
tem o mesmo grau de relevancia que a literatura classica consagrada pelo canone.

Com isso, apresenta-se o posicionamento de Zilberman em seu texto O estudo da
literatura infantil, o qual consta no livro Literatura infantil: autoritarismo e emancipacao.
Neste, a estudiosa aborda o assunto contando um pouco da histdria dessa literatura e sua
busca por reconhecimento. Zilberman revela que a literatura destinada ao publico infantil
sempre foi um suporte para se ensinar conceitos morais e uma fonte para o ensino dos
conhecimentos com fins pedagdgicos. Todavia, Zilberman defende que a literatura infantil
tem elementos que favorecem seus leitores, e que o texto literario proposto ao pablico infantil
merece reconhecimento e respeito.

Segundo Zilberman, a literatura infantil surgiu no século XVIII, numa época em que
as mudancas sociais influenciaram o meio artistico. Ademais, nesta mesma época, tem-se a
decadéncia dos géneros classicos, tragédia e epopeia, proporcionando-se a elevacdo do drama,
melodrama e romance voltados a manifestacdo da vida cotidiana burguesa. Por meio disso, as
novas técnicas de producdo, que surgem juntamente com novas categorias de género, drama e
romance, atingem a arte literéria criando produc6es em série de facil consumo e distribuicao.

Neste contexto, surge a literatura infantil, com caracteristicas proprias e numa situacdo
em que a familia burguesa passa a valorizar e preservar a inocéncia infantil. Visto que as
criancas, anteriormente, participavam da vida adulta sem restricdo. Com a mudanca de status
da crianca na sociedade, surge a visdo de preservar a unidade do lar e o lugar do jovem no
contexto social. Assim, ascende-se a reorganizacdo da escola como prética politica, com o
ensino de filantropia, pedagogia e psicologia. Assim, 0 ensino se torna uma exigéncia do novo
posto da familia e do status social que, consequentemente, a crianga passa a ocupar em
sociedade. Assim, a literatura infantil nasceu em meio uma série de transformacoes sociais,
pela a necessidade de se atender a um publico que antes ndo era levado em consideracao e que
dada a realidade de mudangas do século em questdo, vé-se a necessidade de ser atendido.

Conforme Zilberman, no século XVII a organizagédo familiar é fortemente patriarcal e
recebe grande influéncia dos protestantes. Nesta, 0s pastores viam as criangas como

individuos que deviam ser domados pela educacdo religiosa rigida, e aos pais cabiam sujeitar
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a vontade dos pequenos a isso. JA no XVIII, os pequenos gozam de mais liberdade familiar,
com mais parceria interna, uma certa liberdade e calor afetivo. Assim, a infancia sai, em parte,
do poder paterno e passa a ser valorizada socialmente.

Segundo Zilberman, no século XIX a situacdo do individuo infantil na sociedade sofre
transformacdes. Tem-se a crianga burguesa, que encontra-se resguardada no ambiente familiar
com a protecdo materna, pois a mulher assume um papel de importancia na organizagédo
domeéstica. Em contraste, temos a crianca proletariada, que é preservada como um futuro
trabalhador disponivel. Com isso, devido a necessidade de aumentar a renda, a crianca
proletariada é jogada pelos pais no mundo do trabalho com rapidez e violéncia.

O fato das criancas pobres serem obrigadas a trabalharem muito cedo, leva-se a pensar
em solucdes para se amenizar a situacdo. A partir disso, aparecem as entidades filantropicas
com a intuito de atender as classes menos favorecidas. Desta forma, com as entidades em
acdo, a frequéncia a escola recebe um novo estimulo e torna-se acessivel a todas as classes
sociais, pois é na escola que as criangas tém contato com a literatura.

Na atualidade, também, em grande parte das vezes, o contato da crianca com a
literatura acontece na escola. Ademais, as producgoes literarias destinadas ao publico infantil
recebem um cuidado especial e uma elaboragdo artistica aprimorada, pois os livros sdo bem
ilustrados, coloridas e atrativos. Percebe-se que esta tem recebido inovacgdes contemporaneas
que vdo além da finalidade moral. Desta forma, ela foge do foco para a qual se destinava em
séculos anteriores, nos quais se priorizavam licdes morais e conceitos sociais voltados ao lar.

Hoje, em seus conteudos constam elementos que valorizam a arte da palavra e as
criaces ludicas, e, suas producbes ndo estdo voltadas apenas a educacdo familiar e aos
ambientes escolares, mas sim, as elabora¢cdes em que o individuo leitor experimenta emocdes
e fantasias por meio do imaginario contido em suas historias.

Embora a finalidade de sua producéo seja o foco educativo, percebe-se que a literatura
destinada ao publico adolescente e infantil acaba oferecendo a seus leitores mais que
ensinamentos morais. Pois, ela € enriquecida com elementos que favorecem a criatividade e a
insercdo do ser humano no mundo da imaginacdo e do maravilhoso. Assim, como também, o
primeiro contato do individuo com lugares fora de seu ambiente familiar, geralmente ocorre
por meio de leituras de historias que tiveram acesso em sua infancia.

De acordo com Zilberman, ao apresentar 0s primeiros contatos da crianga com a
literatura, ela expde que essa surgiu pela necessidade que a escola tinha em produzir textos
exclusivamente para os jovens, portanto sua finalidade era exclusivamente pedagogica. Por

isso, ela deriva de uma razdo historica vinculada a familia burguesa e a infancia como classe



46

especial, pois, para aprenderem, as criancas da época necessitavam de textos que fossem de
facil entendimento.

Na época de seu surgimento, a literatura tinha uma funcdo mais pedagdgica do que
literdria, porque visava ndo sé produzir textos direcionados a faixa etaria infantil, mas
também, tinha por objetivo direcionar a conduta moral das criangas, e ser instrumento para
ensina-las. Deixando, assim, de ser um utensilio voltado a arte das palavras e formacao
cultural do individuo leitor, para se tornar um material pedagdgico escolar.

Nos dias atuais, a literatura infantil muitas vezes cumpre esse mesmo papel, pois quase
sempre é tratada pelos educadores como um elemento pedagogico e de fundamentagdo moral.
O que a leva ser considerada, por alguns leitores de literatura, como infima frente a literatura
candnica. Desta forma, essa classificacdo como inferior ocorre devido a seu conteldo, pois
essa tem em sua producdo, informacdes evidentes e de facil captacao.

Mesmo assim, esta literatura proporciona a esse publico leitor novas vivéncias por
meio de suas histdrias e torna-se um suporte a auxilid-lo nesta descoberta de mundo fora do
ambiente familiar. Assim, compreende-se que & por meio dos livros infantis que a crianca €
levada a outros conhecimentos. Uma crianca de quatro anos pode identificar elementos da
natureza, tanto da fauna como da flora, sem nunca ter tido contato pessoal com eles. Elas os
identificam pelas informagdes que obtiveram por meio dos livros e das historias que lhes sdo
contadas. Com isso, a literatura infantil cumpre seu papel, alcangcando um dos objetivos para
qual se destina, que € levar a crianca a conhecer o mundo exterior por meio da ludicidade e da
ficcdo.

Segundo Zilberman, a literatura infantil apresenta duas formas de lidar com o real:
primeiro a historia narrada que apresenta as relacdes mostrando a realidade, que a crianga ndo
VE por conta propria; e a segunda € a linguagem, a qual torna-se o mediador entre a crianca e
0 mundo, pois por meio da leitura a crianga tem um crescimento linguistico.

Outra afirmacdo de Zilberman, é que a literatura infantil tem a funcdo do
conhecimento, pois ao ler a crianca desenvolve a linguagem, compreende o ficticio, lida com
a fantasia e adquire o saber. Nesse ponto vista, a literatura infantil se consolida dentro de uma
faixa de conhecimento, ndo por ensinar conceitos morais, mas sim, por proporcionar ao leitor
0 aumento de sua capacidade intelectual. Dado que o intelectual do leitor mirim ¢
desenvolvido por causa da diversidade de informacéo que ele adquire ao ler e ouvir historias.

E claramente perceptivel a diferenca entre uma crianca que 1é e ouve histdrias em sua
infancia de outra crianga que nao teve acesso aos livros. A crianga que tem acesso a literatura

articula melhor as palavras, expressa-se com mais facilidade e, mesmo a mais timida, sua
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relagdo com o proximo é mais humanizada e flexivel. Portanto, a literatura tem muito a
acrescentar na formacdo do publico infantil, nisso da-se seu valor enquanto reconhecimento
literario.

Segundo Zilberman, a literatura infantil, ainda, assume a seguinte duplicidade: por um
lado a dtica do adulto que mostra sua preocupagdo em orientar o jovem, assumindo um caréater
pedagogico, com funcdo de ensinar conceitos morais. E, pelo outro, quando esta
comprometida com o interesse da crianga, assume um meio de acesso ao real, uma vez que
facilita experiéncias existenciais por meio das histérias. Esta, também, aumenta o dominio
linguistico do jovem leitor.

Com isso, a literatura designada ao publico infantil termina que cumprindo uma
funcdo pedagdgica. Esta por sua vez, esta sempre na disputa entre o intelectual e ensino
moral. Sendo assim, dentro desse ambiente, ela segue a procura de sua emancipacao enquanto
arte.

Para Zilberman, ao se examinar a construcdo do texto propriamente literario, a
literatura infantil tem o que oferecer ao leitor, desde que examinada em sua construcdo
propriamente literaria, e, se vista pela ética peculiar do género. Visto que o livro infantil
escorrega livremente do real para o maravilhoso. Nesse transito entre real e maravilhoso,
incorporam-se ao texto ilustragfes, admitindo modalidades proprias como contos de fadas e
histérias de animais. Essas caracteristicas constroem a criatividade e levam o leitor infantil a
ter contato com um mundo até entdo desconhecido para ele. Conforme Todorov (2003):

Nas obras pertencentes a esse género, relatam-se acontecimentos que podem
explicar-se perfeitamente pelas leis da razdo, mas que sdo, de uma ou outra
maneira, incriveis, extraordinarios, chocantes, singulares, inquietantes,
insolitos e que, por esta razdo, provocam na personagem e no leitor reacdo
semelhante aquela que os textos fantasticos nos tornaram familiar. A
definicdo €, como vemos, ampla e imprecisa, mas assim é também o género
que ela descreve: o estranho ndo é um género bem delimitado, ao contrario
do fantastico; mais precisamente, s6 é limitado por um lado, o do fantastico;
pelo outro; dissolve-se no campo geral da literatura [...]. (TODOROQV, 2003,
p. 53)

Ante aos pontos apresentados, observa-se que a literatura infantojuvenil tem muito a
contribuir para com seu leitor. Pois, estd repleta de caracteristicas artisticas em sua
composic¢do. Porquanto, no momento da leitura, no personificar, idealizar e recriar mundos,
comprova-se que hd uma legitimidade e esséncia literaria nos textos produzidos para criangas
e jovens.

Em sequéncia, conforme Zilberman, essa associa¢do com o fantastico levou, no seculo

XVII e XIX, os primeiros escritores como Charles Perrault e os irmdos Grimm a se
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apropriarem dos contos de fadas. Na narrativa dos contos, constam relatos que se fundem com
uma interferéncia mégica, nela tem propriedades extraordinarias que se pdem a servi¢o do
heroi: fada, doente ou animal encantado.

A colaboracdo sobrenatural possibilita a superacdo por parte da personagem central,
pois a ajuda sobrenatural é imprescindivel a figura precéria e carente da protagonista.
Geralmente as personagens eram baseadas na parte proletariada da sociedade e a salvacao
sobrenatural representava a Unica saida para a situagdo em que se encontravam.

Segundo Zilberman, os contos em sua origem provinham das classes mais pobres e
inferiorizadas da américa central, camponeses, artesdos e urbanos que se defrontavam com
uma situacdo rigida e imutavel, que mesmo revoltados ndo podia transforméa-la. Assim,
somente por uma forcga sobrenatural a situacdo poderia mudar. Com isso, a fantasia ajuda os a
suportar as dificuldades da vida real.

Para Zilberman, a fantasia € um nitido compensatorio legitimo, por isso, os contos de
fada revelam-se adequados ao novo publico a que se destina. A fantasia é importante para a
compensacdo do mundo por parte da crianca, ela preenche a lacuna que o individuo tem
durante a infancia por desconhecer o real. A literatura infantil leva a crianca a ter novas
experiéncias fornecidas por meio da leitura dos livros. Esse componente diferencial, o
fantastico que leva a imaginacdo, da a significacdo necessaria a um reconhecimento dentro
dessa producdo literaria fornecida ao publico infantil. O que deixa claro a importancia e a
valoracdo que esta literatura tem frente ao publico ao qual se destina. Portanto, afirmar que
literatura infantojuvenil ndo oferece elementos artisticos ao leitor € um equivoco, visto que
esta se adequa ao publico infantil com eficiéncia, pois ela apresenta uma arte, ao levar o leitor
mirim a fantasia e a imaginacgdo por meio das palavras.

Segundo Zilberman, na personificacdo do sobrenatural, as criancas podem viver novas
experiéncias por meio do maravilhoso existente nos contos de fadas. O maravilhoso pode se
incorporar a representacdo do onipotente, o qual resolve o problema do protagonista. Assim, a
crianca aceita o sobrenatural sem questionar de onde vem o poder ou quem o delegou.

Desta mesma forma, a fantasia torna-se um contetdo indispensavel a infancia, pois
parece banir dos livros o realismo. Certamente, esse vinculo com o fantastico leva o leitor
infantil a realizar sonhos impossiveis, pois quando Ié incorpora as personagens em sua
imaginagdo, como um escape da realidade, o que o leva a viver o sobrenatural.

Esse contato literario leva o leitor a experimentar o sobrenatural por meio dos livros.
E, faz com que, mesmo os adultos, encantem-se com histdrias fantasticas, pois a maioria dos

leitores ja se imaginou sendo uma princesa, principe ou um ser com poderes magicos. Ainda
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que os adultos tenham consciéncia de tratar-se do ficcional, as historias infantis levam suas
mentes a outros mundos, proporcionando-lhes um certo descanso em seu psicoldgico, que na
maioria das vezes esta enfadado com o cotidiano real.

A partir disso, vé-se que literatura infantil € um uma ferramenta artistica essencial a
formacdo do ser humano, tanto quanto outras literaturas consagradas. Sua consagracao esta na
forma em que interfere e agrega conhecimentos na base de formagdo do homem, pois, ela
proporciona ao ser humano suas primeiras experiéncias com a arte por meio do irreal. Esta,
também, intervém no conhecimento real das coisas, pois, nas histérias, o real entra em
contraste com o maravilhoso. Confronto que leva o leitor mirim ao crescimento emocional e
até intelectual.

Entdo, o que considera-se falha, pode-se tornar relevante nas historias infantis, pois é
nesse confronto entre o real e o maravilhoso que estd a beleza e a criatividade da literatura
infantojuvenil enquanto arte. O poder de recriar, transformar, reproduzir o irreal a partir do
real, faz dos livros infantis uma literatura consolidada, e que atende com eficiéncia ao publico
a que se destinada.

Em continuidade, segundo Zilberman, a obra literaria pode oferecer um horizonte de
criatividade e fantasia, solidarizando-se com o mundo infantil. Ela mostra as diferengas entre
a realidade infantil e a realidade adulta, levando a crianca a relacionar sua realidade a
realidade do mundo adulto. Igualmente, a plena realizagdo literaria significa superar o conflito
realismo X fantasia e, também, superar a supremacia da producdo adulta sobre a recepc¢édo
infantil.

Desta forma, a literatura infantil deve deixar de atender as necessidades adultas, para
assumir sua funcéo real de género. Ela deve ter como finalidade produtiva a apreciacéo e a
capacidade de reinventar histérias produzidas pela criatividade imaginativa de seu publico
leitor, para que esse leitor mirim possa lhe designar suas caracteristicas enquanto arte.

Por fim, descreve-se o ultimo limite da literatura infantil gerado por sua condicao
historica e funcdo social, fatores de que formam as barreiras e limitagdes das quais ela deve se
libertar, para atingir a plena realizacdo artistica e sua autonomia enquanto arte literaria.

Nesse trabalho de busca por reconhecimento e consolida¢do como literatura, tem-se a
relevancia da literatura infantil na formacdo do leitor. Ela é parte fundamental no processo de
base do leitor literario. Neste ponto ela atinge seu objetivo com exceléncia, para consolidar-se
como obra literaria. Segundo Eagleton (2006):

"Literatura talvez signifique [...] qualquer tipo de escrita que, por alguma
razdo, seja altamente valorizada. Como os fildésofos diriam, "literatura e
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"mato" sdo termos antes funcionais do que ontolégicos: falam do que
fazemos, ndo do estado fixo das coisas. Eles nos falam do papel de um texto
ou de um cardo num contexto social, suas relagdes com o ambiente e suas
diferencas com esse mesmo ambiente, a maneira pela qual se comporta, as
finalidades que lhe podem ser dadas e as praticas humanas que se
acumularam a sua volta. (EAGLETON, 2006, p.14, grifo do autor).

Em resumo, a confirmacdo do texto literario estd na relacdo que esse texto constroi
com o publico ao qual se destina e como o contexto social designa seu valor. Para isso, a
literatura infantojuvenil tem conquistado uma ascensao social, pois tem cumprido sua fungéo
na formacdo do leitor infantil e juvenil, que é o crescimento por meio do confronto real com o
irreal. Assim, entende-se que o publico infantojuvenil construiu uma relacdo solida com essa
literatura. Em conformidade com Zilberman (1978, p.144), “O conjunto de obras classificadas
como literatura infantil inclui textos que ndo eram destinados a crianca, mas que foram
escolhidos por ela.” Nisso, consolida-se a arte literaria infantil, por seus elementos que levam
seu leitor a ter experiéncias surreais em seus momentos com o livro. Por fim, a magia e o
encanto dos livros infantis, sdo elementos que tornam os momentos de leitura, de todos que

optam por essa literatura, construtivos e frutiferos.

1.5 O conto, sua origem, causa e efeito

Nos anos finais do ensino fundamental, um dos géneros mais trabalhados e lidos é o
conto. Ele proporciona surpresas, ficcdo, magia e possibilita ao leitor despertar o seu senso
criativo e imaginativo. Segundo Gotlib (1985), o conto surgiu a partir da arte de contar
historias, visto que as pessoas sempre se reuniam em volta das mesas e fogueiras para
contarem noticias e casos.

Alias sob o signo da convivéncia, a estéria sempre reuniu pessoas que
contam e que ouvem: em sociedades primitivas, sacerdotes e seus discipulos,
para transmisséo dos mitos e ritos da tribo; nos nossos tempos, em volta da
mesa, a hora das refei¢Bes, pessoas trazem noticias, trocam idéias e... contam
casos. Ou perto do fogdo de lenha, ou simplesmente perto do fogo.
(GOTLIB,1985, p. 5).

O ato de contar histdrias e transmiti-las oralmente, passando a cultura dos mais velhos
aos mais jovens, tem preservado a identidade de muitos povos no decorrer da histdria.
Segundo Gotlib (1985, p. 18), “Este conto € transmitido, oralmente ou por escrito, através dos
séculos. Porque pode ser reproduzido com “as proprias palavras”, [...].” Observa-se que

guando uma histéria é recontada o enredo de sua composicdo original é preservado no
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decorrer do tempo, pois se conserva os elementos basicos que o formam. Visto que ao ser
recontada, a histéria mantém os fatos e os sentidos que estruturam o seu enredo.

Assim, muitas civilizacbes mantiveram seus conceitos e costumes, principalmente
religiosos, por terem transmitido seus valores de geracdo em geracdo, como por exemplo, o
povo hebraico em que alguns costumes de seus ancestrais sdo respeitados até os dias atuais.
Assim como os judeus, muitos outros povos cultivaram a transmissédo de seus valores, por
contarem historias no seio familiar. Valores esses que perduraram e tem regido a sociedade
nos dias atuais. Consoante Gotlib (1985):

“Nessa fase religiosa, os mais velhos contavam aos jovens suas origens, para
informa-los dos sentidos dos atos a que estavam submetidos: para justificar
as proibi¢c6es que Ihes eram feitas, por exemplo. O relato fazia parte do ritual
religioso, do qual constituia uma parte imprescindivel. E havia proibicéo de
narrar alguma coisa, por que o narrar estava imbuido de fun¢des magicas,
gue ndo eram permitidas a todos. (GOTLIB, 1985, p. 24, grifo do autor).

Portanto, historias surgem no ambito popular, onde os fatos veridicos e ficticios véo
sendo contados oralmente, tanto no seio familiar como nos ambientes sociais, para darem
origem a contos. Consequentemente, essas histdrias acabam que sendo registradas e perduram
por anos. Conforme Gotlib (1985, p. 5), “O cantar (do latim computare) uma estdria, em
principio, oralmente, evolui para o registrar as estdrias, por escrito.”. O que faz do género
conto uma preciosidade para se manter a cultura e a tradicdo dos povos.

Em sequéncia, outra questdo a ser abordada referente ao género, é sua elaboracéo.
Compor um conto é uma tarefa ardua, pois seu autor precisa pensar em cada detalhe da trama
que sera registrada antes de iniciar sua composi¢cdo. Ao produzir a histéria o contista se
propBe a criar uma obra de arte, e toda arte tem um grau de complexidade em sua producao.
Em conformidade com Poe (1999):

Mas nos assuntos assim manejados, por mais agudamente que o sejam, por
mais vivas riquezas de incidentes que possuam, ha sempre certa dureza ou
nudez que repele o olhar artistico. Duas coisas sdo invariavelmente
requeridas: primeiramente, certa soma de complexidade, ou, mais
propriamente, de adaptacdo; e, em segundo lugar, certa soma de
sugestividade, certa subcorrente embora indefinida de sentido. (POE, 1999,

p.7)

Nesse processo de criagdo artistica, um dos quesitos importantes que deve ser pensado
ao se compor um conto, € como terminara a historia. Porque, uma boa historia corre o risco de
perder seu encanto se o final ndo for cuidadosamente elaborado. O contista pode ter criado um
excelente enredo no decorrer do texto, porem se o desfecho ndo produzir um efeito impactante

em quem o Ié, a histdéria narrada ndo sera lembrada de forma positiva pelo leitor. Dentro
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desse pensamento, pode-se afirmar que o final da histéria € a parte mais complexa da
composic¢do. Portanto, ao iniciar a escrita de um conto, o ideal é que o contista primeiro pense
em como este ird terminar. Conforme Poe (1999):

Nada é mais claro do que deverem todas as intrigas, dignas desse nome, ser
elaboradas em relacdo ao epilogo, antes que se tente qualquer coisa com a
pena. SO tendo o epilogo constantemente em vista, poderemos dar a um
enredo seu aspecto indispensavel de consequéncia, ou causalidade, fazendo
com que os incidentes e, especialmente, 0 tom da obra tendam para o
desenvolvimento de sua intengéo. (POE, 1999, p.1).

Tendo em vista a composi¢do do conto, outro ponto importante em sua cria¢do, é o
tom que sera dado a composicdo da obra. Sendo assim, o contista precisa estabelecer, antes de
iniciar sua criacao, que efeito sua historia causara no leitor. Ao iniciar a escrita o contista pré-
estabelece se sua histdria estara ligada a beleza, ao terror, ao medo, ao desespero, a diversdo, a
aventura, etc. Conforme Poe (1999):

H& um erro radical, acho, na maneira habitual de construir uma ficgdo. Ou a
historia nos concede uma tese, ou uma é sugerida por um incidente do dia,
ou, no melhor caso, o autor senta-se para trabalhar na combinagdo de
acontecimentos impressionantes, para formar simplesmente a base da
narrativa, planejando, geralmente, encher de descri¢bes, dialogos ou
comentarios autorais todas as lacunas do fato ou da acdo que se possam
tomar aparentes, de pagina a pagina. (POE, 1999, p. 1).

Com isso, escolher o tom que a historia estard abordando faz toda diferenca para se
movimentar as personagens dentro do enredo. Assim como também, o tom € importante para
se criar o cenario, escolher personagens e produzir um desfecho impactante no leitor. Ao
iniciar sua histdria o contista precisa ter como foco o efeito que pretende causar, firmar-se no
tema que escolheu para sua historia e ter como fonte sua prépria capacidade de criacdo. Pois,
alguns contistas se arriscam buscando inspiracdo em acontecimentos aleatérios e banais e
perdem a originalidade diferencial de sua composicao, por ignorar sua propria capacidade de
criacdo. Visto que uma histéria produzida por uma mente fértil e criativa é insubstituivel
dentro da narrativa. Em conformidade com Poe (1999):

Eu prefiro comegar com a consideracdo de um efeito. Mantendo sempre a
originalidade em vista, pois é falso a si mesmo quem se arrisca a dispensar
uma fonte de interesse tdo evidente e tdo facilmente alcancavel, digo-me, em
primeiro lugar: "Dentre os inUmeros efeitos, ou impressdes a que sdo
suscetiveis o coragdo, a inteligéncia ou, mais geralmente, a alma, qual irei
eu, na ocasido atual escolher?” Tendo escolhido primeiro um assunto
novelesco e depois um efeito vivo, considero se seria melhor trabalhar com
0s incidentes ou com o tom - com 0s incidentes habituais e o tom especial ou
com o contrério, ou com a especialidade tanto dos incidentes, quanto do tom
- depois de procurar em torno de mim (ou melhor, dentro) aquelas
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combinagdes de tom e acontecimento que melhor me auxiliem na construcéo
do efeito. (POE, 1999, p.1).

Levando-se em consideracdo as caracteristicas de causa e efeito, assim como também,
sua funcdo em relacdo ao leitor, o conto é um texto que em sua composi¢do prioriza o
elemento ficticio. Com isto, ele permite que sua organizacdo estrutural dé liberdade
imaginativa a seus autores. Ao se considerar as caracteristicas designadas ao conto, para
elabora-lo, o autor, além de uma imaginacdo fértil, precisa ter dominio dos elementos
narrativos que o envolve. Sendo assim, ele desenvolvera um trabalho consciente e alcancara o
efeito desejado no individuo que o ler. Consoante Gotlib (1985, p. 34). “O conto, como toda
obra literéria, é produto de um trabalho consciente, que se faz por etapas, em funcdo desta
intencdo: a conquista do efeito Unico, ou impressdo total. Tudo provem de minucioso
calculo.”

A vista disso, outro dos pontos em que o0 conto torna-se atrativo é o fato dele ser de
narrativa curta e ter uma linearidade coesa na qual consta: 0 comego, 0 meio e o fim. Com
isso, ele causa no leitor um efeito instantaneo, pois pode ser lido de uma sé vez. Segundo
Gotlib (1985, p. 30), ao apresentar as caracteristicas do conto, “Uma delas era esta: a de se
obedecer a ordem de inicio, meio e fim na estdria, ou a regra de unidades: uma s6 a¢do, num
sO tempo de um dia e num s6 espago.” Deste modo, essa rapidez de leitura proporcionada pelo
conto, faz dele um género capaz de tocar todos os publicos. Sendo assim, tanto o publico
infantil quanto o publico adolescente, adulto ou idoso podem apreciar com bom entendimento
sua narrativa, pois em todas as fases da vida é possivel desfrutar de uma boa histéria
proporcionada pela leitura de um conto.

Outra das caracteristicas que torna o género conto uma narrativa emocionante, € que
ele ndo tem compromisso com 0s acontecimentos reais. Nele a ficcdo é um pigmento que
aflora o imaginério do leitor. Ademais, a ficcdo é a arte de inventar. Segundo Gotlib (1985):

O conto, no entanto, ndo se refere s6 ao acontecido. Ndo tem compromisso
com o evento real. Nele, realidade e ficgdo ndo tem limites precisos. [...] A
esta altura, ndo importa averiguar se ha verdade ou falsidade: o que existe é
ja a ficcdo, a arte de inventar um modo de se representar algo. (GOTLIB,
1985, p. 12, grifo do autor).

Desta maneira, os fatos ligados ao real tendem a se torna ficcdo por meio da invencéo
do autor. Todavia, esse criar literario ndo deve se estender a ponto de comprometer a unidade
compacta do conto. Consoante Poe (1999):

Parece evidente, pois, que ha um limite distinto, no que se refere a extenséo
para todas as obras de arte literaria, o limite de uma sé assentada, e que
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embora em certas espécies de composi¢cdo em prosa, tais como Robinson
Crusoe (que ndo exige unidade), esse limite pode ser vantajosamente
superado,[...] Pois é claro que a brevidade deve estar na razdo direta da
intensidade do efeito pretendido, e isto com uma condicdo, a de que certo
grau de duracdo é exigido, absolutamente para a producdo de qualquer
efeito. (POE, 1999, p. 2).

Contudo, ndo é regra que todo conto deva ser compacto, mas ainda que seja extenso,
ele tem o compromisso de manter sua unidade de sentido. E, causar o efeito de impressionar o
leitor em seu desfecho. Mesmo sendo extenso, ele deve manter a linearidade da narrativa com
0 compromisso de causar impacto no individuo.

Em sequéncia ao efeito que o conto devera causar no leitor, entende-se que a extensdo
da narrativa influéncia no resultado, pois quando se |1é de uma s6 vez o impacto dos
acontecimentos ocorridos na historia serdo maiores. Assim, em alguns contos mais extensos,
esse efeito pode néo ser tdo intenso como em contos menores. Conforme Poe (1999):

Se alguma obra literaria é longa demais para ser lida de uma assentada,
devemos resignar-nos a dispensar o efeito imensamente importante que se
deriva da unidade de impressdo, pois, se requerem duas assentadas, 0s
negocios do mundo interferem e tudo o que se pareca com totalidade é
imediatamente destruido. Mas, visto como, ceteris paribus, nenhum poeta
pode permitir-se dispensar qualquer coisa que possa auxiliar seu intento,
resta a ver se ha, na extensdo, qualquer vantagem que contrabalance a perda
de unidade resultante. (POE, 1999, p.2)

Portanto, em alguns casos, a extensdo dos detalhes pode comprometer a narrativa a
ponto de desorientar o leitor. Logo, o foco do autor do conto deve ser impactar o leitor e ndo
deixa-lo desgovernado dentro do texto. Conforme a estudiosa Gotlib (1985) na apresentacéo
de seus estudos, sobre a narrativa do conto:

Deve ser forte — e ter a capacidade de marcar o leitor, prendendo-lhe a
atencdo, ndo deixando que entre uma agéo e outra se afrouxe esse laco de
ligagdo. O excesso de detalhe desorienta o leitor, langando-0 em multiplas
direcGes. E deve ser compacto - deve haver condensacdo dos elementos.
Tudo isso, com objetividade: “Quanto mais objetivo, mais forte sera o
efeito”. (GOTLIB, 1985, p. 43).

Nesse seguimento de caracteristicas na criacdo do conto, a arte de criar histdrias deve
ter como prioridade a intensidade de surpresa, emocao e impacto que quer causa em seu leitor,
para que sua narrativa atinja o efeito esperado em seu desfecho.

A partir disso, para se elaborar um conto, o autor deve ter em vista que impressao
pretende causar no leitor. Ele tem que ter claro em sua mente se pretende encantar ou

surpreender por meio de suas palavras. Desta forma, a intencdo que quer causar em quem ler
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seu conto € de extrema importancia, principalmente, quando se trata de contos de suspense e
policiais. Nesses, o efeito é primordial para que o leitor se prenda ao enredo narrado.
Conforme Gotlib (1985):

O que pretende o autor? aterroriza? encantar? enganar? ja havendo
selecionado um efeito, que deve ser tanto original quanto vivido, passa a
considerar a melhor forma de elaborar tal efeito, seja através do incidente ou
do tom: “se por incidentes comuns e um tom peculiar, ou o contrario, ou por
peculiaridade tanto de incidentes quanto de tom”. E em seguida busca
combinagdes adequadas de acontecimentos ou de tom, visando a “construgio
de efeito”. (GOTLIB, 1985, p. 36).

Ao escolher o que pretende causar no leitor, o autor desenvolvera sua histéria com
mais consisténcia e, automaticamente, tera mais dominio e seguranca da narrativa ao escrever
o desfecho. Sendo assim, ao optar por contos de suspense e policiais, 0 escritor usara de
técnicas e elementos enigmaticos para chagar ao objetivo de surpresa no desfecho dos fatos.
Assim como, também, ao optar por emocionar, encantar, divertir, ou qualquer outro efeito que
queira causar, ele usara elementos que o fara chegar ao efeito almejado. Consoante Gotlib
(1985):

Convém salientar gue no conto de terror e no conto policial o efeito singular
tem uma especial importdncia, pois surge dos recursos de expectativa
crescente por parte do leitor ou técnica do suspense perante um enigma, que
¢ alimentado no desenvolvimento do conto até o seu desfecho final.
(GOTLIB, 1985, p. 37).

Logo, o desfecho é fundamental para a elaboracdo de um bom conto. Além disso,
principalmente, quando se trata de enredos de suspense, no qual se elabora toda uma historia
com tramas enigmaticas e elementos contagiantes, o ideal e que o desfecho complemente os
itens abordados no inicio e no meio dos fatos narrados. E preciso que o desfecho seja bem
elaborado, para que ao final da histéria a graca ndo se desfaca, por ndo estar ao mesmo nivel
do desenrolar das acbes narradas. Pois, se assim acontecer, perde-se 0 encanto da leitura e,
consequentemente, é gerada uma incoeréncia dentro dos fatos narrados. Consoante Poe (1999,
p.5) em relacdo ao desfecho, “[...] teve seu comecgo pelo fim por que devem comegar todas as
obras de arte, porque foi nesse ponto de minhas consideracBes prévias que, pela primeira vez,
tomei do papel e da pena para compor a estancia.”

Assim sendo, é primordial que o autor se preocupe em produzir um desfecho
condizente com as acles desenroladas na historia, afim de que seu texto emocione e
impressione o leitor. Neste caso, ao iniciar 0 texto o autor deve prever o final de seu enredo,

visto que o inicio e o fim devem estar interligados. Segundo Gotlib (1985, p. 75), ao
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parafrasear Horacio Quiroga, em relagdo em como iniciar um conto confirma “E no passar
algumas dicas sobre o conto. Por exemplo: como comecar? Pelo fim. Porque no conto, tal
como no soneto, € preciso saber onde vai dar, e o mais dificil € achar a frase final.” Dentro
desse pensamento, observa-se que ao se criar contos de mistério e contos policiais, €
primordial que o autor saiba como vai terminar seu enredo. Para que, assim, ele consiga
produzir no leitor o efeito esperado. Por fim, o inicio e o fim de um conto devem apresentar
uma conexao coerente, para que a historia fique marcada na mente do leitor. Pois, em algumas
narrativas, em que o autor ndo tem uma visdo do que acontecerd em sua historia, gera-se uma
quebra na linearidade do conto: comeco, meio e fim. O que produz uma incoeréncia em seu
enredo e termina que ndo surpreendendo o leitor ao final do texto.

Em sequéncia aos estudos sobre as especificidades do conto, entre 0s pontos
marcantes, deve-se abordar o conto maravilhoso. Pois, vale lembrar, que o conto de fadas
tradicional, é responsavel por impressionar a populacdo em todas as geracfes desde seus
primeiros registros.

Essa forma de se apresentar caracteristicas de acontecimentos milagrosos, persistiu de
geracdo em geracdo, pela forma em que o fantastico tende a envolve o leitor. Seja de forma
registrada ou contada oralmente, a cada conto apresentado, todos, independentemente da faixa
etaria, sdo impulsionados a se sentir envolvidos com seus elementos sobrenaturais. Nesse
contexto de experimentar o maravilhoso, o leitor, no momento em que esta lendo uma dessas
historias, acaba que vivenciando sua narrativa. No decorrer da leitura ele transforma-se em
principe, princesa, herdis ou heroina em sua imaginacdo durante a leitura. Nessa esteira, ao
abordar a origem dos contos maravilhosos, a estudiosa Zilberman (1978), escreve afirmando:

O conto de fadas tradicional tem sua origem na adaptacdo de contos
folcléricos, reunidos junto a classe social oprimida na Europa feudal, a
exemplo do que se conhece da coleta dos irmdos Grimm. Tais contos
circulavam entre camponeses, tecelfes e mendigos, ligando-se portanto, a
camada social extremamente explorada, sendo facil perceber como observam
Merkel e Richter, a conexdo entre a situa¢do social e a condigdo servil. Os
herois dos contos de fadas vivem uma situacdo de desespero pela auséncia
de perspectiva de melhora, a menos que ocorra a interferéncia de algum
elemento méagico. Os herois desses contos estdo em relacdo de similaridade
com os ouvintes originais: a impoténcia. (ZILBERMAN, 1978, p.140).

Assim, os contos, em especial o conto maravilhoso, eram uma maneira de amenizar as
dores da populagdo desfavorecida. Eles traziam esperanca de dias melhores para amenizar o
desespero desta populacdo pobre. Ademais, na Europa, nessa mesma época, em que surgiu o
conto fantastico, a situacdo das classes sociais era adversa. Os pobres residiam na extrema

miséria, enquanto que os ricos, formados pela corte e os senhores feudais, habitavam no
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extremo luxo. Por isso, 0 Unico consolo para a populagdo proletariada era contar histdrias, na
esperanca que um milagre acontecesse, e um herdi divino pudesse salva-la. Segundo
Zilberman (1978, p.140), “O conto classico apresenta um mesmo desenvolvimento narrativo:
a situacdo inicial apresenta as dificuldades materiais do cotidiano do oprimido que, com o
desenvolvimento da acdo, € alterado pela interferéncia do elemento magico, permitindo a
emancipacdo do her6i.” Herdi que era impressionante e esperado por cada um que se
propunha a ler ou ouvir um conto fantastico.

Desse modo, as criancas eram beneficiadas por essas histdrias, pois era por meio delas
que o imaginario daqueles pequenos era despertado, trazendo uma espécie de consolo, por
fazer com que elas se transportassem a lugares sonhados e desejados. Consoante Gotlib
(1985):

O conto, segundo a terceira acepcdo de Julio Cesares, entendido como
“fabulas que contam as criangas para diverti-las”, liga-se mais estreitamente
ao conceito de estoria e do contar estdrias, e refere-se, sobretudo, ao conto
maravilhoso, com personagens nao determinadas historicamente. E narra
como “as coisas deveriam acontecer”, satisfazendo assim uma expectativa
do leitor e contrariando o universo real, em que nem sempre as coisas
acontecem da forma que gostariamos. (GOTLIB, 1985, p. 17, grifo do
autor).

Neste contexto de busca por milagres e seres divinos, no século XVII e XIX, teve
inicio o registro dos primeiros contos de fadas. Segundo Gotlib (1985):

[...] afloramento dos contos, os maravilhosos, que sdo registrados por
Charles Perrault, em 1697, nos seus Contos da mae Gansa: estes ndo Sdo
mais uma narrativa- moldura, mas deixam transparecer um dos seus
recursos: Perrault os apresenta como sendo contados por seu filho, que os
ouviu contar por uma velha ama. Os contos maravilhosos sdo registrados
também e especialmente por Grimm, em 1812, na sua coletanea Kinder-und
Hausmarchen (Contos para criancas e familias), obra fundamental para a
verificagdo destas “formas simples” do conto. (GOTLIB, 1985, p. 19, grifo
do autor).

E, foram esses registros, que permitiram que essas histérias maravilhosas e especiais
chegassem até os dias atuais. O conto fantastico, em todos os tempos tem levado as pessoas
ao mundo da leitura e dos livros.

Na escola atual, especificamente no ensino fundamental, o conto maravilhoso tem
despertado o interesse dos estudantes em ler livros literarios. Seu contetdo promove o
despertar cognitivo do estudante, pois sua mente é levada a um mundo de sonhos e
imaginacdo. Segundo Gotlib (1985, p. 37), “Um conto é uma verdadeira maquina literaria de

criar interesse”. [...] “No conto vai ocorrer algo, e esse algo sera intenso”.” Essa intensidade
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causada pela leitura de historias maravilhosas, é importante na inser¢do do leitor no ambiente
da leitura. Ademais, a possibilidade de criagdo imaginaria s6 contribui para que o estudante
possa aderir ao universo dos livros. Conforme Zilberman (1978, p.132), “A fantasia ¢ o setor
privilegiado pela vivéncia do livro infantil. De um lado porque aciona o imaginario do leitor;
e, de outro, porque ¢ o cendrio onde o herdi resolve seus dilemas pessoais e sociais.”

Assim, ao ter contato com essas histérias fantasticas, o estudante mergulha em um
cenario de verossimilhanca, no qual ele se identifica com a historia, e, tem o anseio de
resolver seus préprios dilemas pessoais ao vivencia-la em sua mente. Pois, passa a enxergar a
si mesmo e algumas vezes, passa a enxergar, também, situa¢Ges vividas por ele nas historias
lidas.

Assim, 0 conto € um instrumento primordial ao ensino, pois € um género que produz
impacto, desperta imaginacdo, atrai e emociona seu publico leitor e o insere no ambito
literario. Este traz em suas caracteristicas formas diversificas para serem trabalhadas em sala
de aula, tronando-se em uma ferramenta que favorece ao ensino literario. O que faz do conto

um elemento fundamental a formacéao do estudante leitor critico.

1.6 Intertextualidade: construindo textos por meio de textos.

A palavra intertextualidade caracteriza-se como o dialogo entre os textos, dito de outro
modo, é uma fusdo de varios textos para se criar outro texto, no qual um texto se torna
resultado do didlogo de muitas vozes textuais. Segundo Maciel (2011, p. 86), a palavra
intertextualidade e essa definicdo de dialogos entre textos fora exposta por Kristeva na década
de 60 “[...] a palavra “intertextualidade” (referente usado, pela primeira vez, pela semioticista
balgara Kristeva, nos idos de 1960) significa, justamente, isso: textos que dialogam entre si.”.
Em seus conceitos sobre intertextualidade, a estudiosa Kristeva (1974, p. 64) justifica que um
texto € composto por varios textos. “Todo texto se constrdi como um mosaico de citagdes,
todo texto € absorcdo e transformacdo de outro texto. Em lugar da nocdo de
intersubjetividade, instala-se a de intertextualidade e a linguagem poetica Ié-se pelo menos
como dupla.” Na esteira da estudiosa Kristeva, compreende-se que a ideia dentro de um texto
nunca é original, ela é sempre o resultado de muitas outras vozes ditas direta e indiretamente.

A partir disso, entende-se que ao se recriar textos, assim como também, ler diversos
conceitos dentro de um texto, estes sdo produzidos de uma relagcdo intertextual de varias
vozes. Consoante Razente (2012):

O dialogo entre muitos textos de uma cultura que se instala no interior de
cada texto se define como fendmeno de intertextualidade, ou seja, o
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cruzamento de vozes oriundas de uma pratica de linguagem socialmente
diversificadas, que encontra no texto sua realizacao.

Compreendido como tecido polifénico que entrecruza fios dialdgicos de
vozes, que se completam e respondem umas as outras, 0 texto na concepgdo
bakhtiniana, tem na funcdo intertextual uma posicdo de primazia em
detrimento do texto, sendo que através dele as vozes falam e polemizam,
reproduzindo, a partir do texto, o didlogo com outros textos. (RAZENTE,
2012, p. 34).

Nessa distincdo de vozes intertextuais, um texto, mesmo quando apresenta uma Unica

voz, é sempre polifénico, por apresentar a unido de vérias ideias em sua composi¢do. Com

ISs0, a0 compor uma obra textual o autor se baseia em outros autores que completam sua

ideia. Assim, ao citar outros locutores, a voz textual deixa de ser Unica para tornar-se maltipla.

Ela se descentraliza do locutor para dialogar com diferentes vozes sociais. Segundo Razente

(2012):

Nessa concepgéo, Bakhtin enfoca o dialogismo como condigéo de sentido do
discurso, em que o sujeito perde o papel central, onde é trocado por
diferentes vozes sociais, que o transformam em um sujeito histérico e
ideoldgico. Conforme Bakhtin, o dialogismo é a origem constitutiva da
linguagem que se desdobra em dois aspectos: o da interacdo verbal dos
enunciados e enunciatario e o da intertextualidade que ocorre no interior do
discurso. (RAZENTE, 2012, p. 32).

Na polifonia incorporam-se vozes explicitas anunciadas e citadas claramente nos

textos. E, também, vozes implicitas solidificadas por meios de um conjunto de conceitos

identificados pelo contexto social. Por fim, todo caso de intertextualidade é polifénico. Em
conformidade com Blikstein (2003):

De inicio, ndo é demais lembrar que o discurso, seja qual for, nunca é
totalmente auténomo. Suportado por toda uma intertextualidade, o discurso
ndo é falado por uma Unica voz, mas por muitas vozes, geradoras de muitos
textos que se entrecruzam no tempo e no espaco, a tal ponto que se faz
necessaria toda uma escavacdo “filologico-semidtica” para recuperar a
significacdo profunda dessa polifonia. (BLIKSTEIN, 2003, p.45).

Em sequéncia, referente as formas intertextuais implicitas, observa-se que elas ficam

evidentes no texto no momento em que este esta sendo retomado, pois percebe-se nele vozes

que o locutor adquiriu anteriormente, por meio de outros textos. Estas vozes, que o locutor se

apropriou por meio de outros locutores, ficam subtendidas no contexto do texto, cabendo ao

leitor as trazer a tona em sua memoria, para distinguir significados e semelhangas entre elas.
Segundo Razente (2012):

J4 a intertextualidade implicita, ocorre quando, um texto esta inserido a um
outro texto produzido anteriormente, que faz parte do dominio de referéncias
dos interlocutores, havendo assim a necessidade da ativacdo da memoria
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enciclopédica para reconhecer o texto fonte. Pressupde-se que as
informagGes contidas nesse tipo de texto ja facam parte do conhecimento
textual do leitor. (RAZENTE, 2012, p. 36).

Desta maneira, nas vozes intertextuais existem elementos que as classificam como
implicitas e explicitas. Nas formas implicitas constam a parafrase, parddia e pastiche. Ja nas
formas explicitas fazem parte a epigrafes, a citacdo, a referéncia, a alusdo e a traducdo. Em
conformidade com Maciel (2011):

[...] portanto, a apropriagdo textual pode se dar seja de modo implicito, mais
fluido como na questdo do género a que aludimos ha pouco, a sua vez, pela
parédia, pela parafrase e pela pastiche. Todavia, por fim, igualmente, a
retomada textual pode se realizar de modo explicito, mais especifico, como
por exemplo, quando da epigrafe, da citagdo, da referéncia, da alusdo e, por
fim, da traducdo. (MACIEL, 2011, p. 88).

Em se tratando de intertextualidade implicita, pode-se citar a parafrase. Esta ndo se
confunde com o plagio, visto que ela deixa claro sua fonte. Ela somente retoma o texto e ndo
0 substitui. De acordo com Paulino, Walty, Cury (1995, p. 30,31), a parafrase retoma o texto
de modo ddcil, assim como também, ao se recontar e resumir historias € uma acéo tipica da
parafrase. Dentro deste pensamento, quando o professor trabalha contos infantojuvenis no
ensino fundamental, ele estd aplicando um processo de intertextualidade por meio de
paréafrase. Entdo, ao contar as historias aos educandos e ao resumi-las, retomando-as a seu
préprio modo, ele esta parafraseando. Visto por este foco, o processo de intertextualidade esta
implicito na formacdo do estudante desde seu primeiro contato com os livros. Conforme
Maciel (2011):

Os contos infantis e as primeiras histérias a que somos expostos, em nossa
mais tenra idade, em nosso processo de leitores, nada mais sdo do que
parafrases tendo em vista que varias sd0 as maneiras (narrativa, musica,
quadrinhos, versos, por exemplo) pelas quais nos sdo narrados (diversos
autores/ narradores) 0s contos e 0 processo continua uma vez que alguém
igualmente, por meio da parafrase (seu modo, sua versdo), nos conta tais
textos. (MACIEL, 2011, p. 88,89).

No momento em que se reelabora uma histéria para a contar a terceiros, estes irdo
contar a outros. Com isto, as vozes do texto estdo se relacionando entre si por meio de
parafrase para chegar a um conceito comum. Sempre que se conta uma histdria, marcas sao
deixadas implicitamente pela voz de quem a conta. Logo, ao se contar as historias no ensino
fundamental, o professor estd deixando suas marcas no texto que conta. Assim como,
também, no reescrever dos fatos narrados, o escritor imprime suas caracteristicas em seu
texto. Segundo Gotlib (1985):
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A voz do contador, seja oral seja escrita, sempre pode interferir no seu
discurso. Ha um repertorio no modo de contar e nos detalhes do modo como
se conta — entonacdo de voz, gestos, olhares, ou mesmo algumas palavras e
sugestdes, que é possivel de ser elaborado pelo contador, neste trabalho de
conquistar e manter a atencéo do seu repertério. (GOTLIB, 1985, p.13).

Por conseguinte, ao se contar historias, o contador transmite seus conceitos e valores
sociais, deixando marcas em seus ouvintes e leitores, por meio de um processo intertextual: a
paréfrase.

Em seguimento, outra forma de intertextualidade, bastante utilizada no ambiente
escolar é a parddia. Parddia € um retomar do texto de forma néo décil. Segundo Jozef (1980,
p. 59) “Na parodia, a linguagem torna-se dupla, [...] é uma escrita transgressora que engole e
transforma o texto primitivo: articula-se sobre ele, reestrutura-o, mas, a0 mesmo tempo o
nega.” Ela retoma o texto de maneira, algumas vezes, irbnica, critica e até, dependendo do
tema, pejorativa. Segundo Paulino, Walty, Cury (1995, p.36) “A parodia €, pois, uma forma
de apropriacdo que em lugar de endossar o0 modelo retomado, rompe com ele, sutil ou
abertamente.”

Sendo assim, na parddia, tem-se uma obra que lembra outra e que ndo se compromete
com a fidelidade a obra original, apenas usa elementos que a lembram. Conforme Paulino,
Walty, Cury (1995, 40), “[...] a parddia esta sempre funcionando na literatura e na sociedade
como um canto que desafina o tom elogioso, bem-comportado, conservador das praticas
discursivas hegemonicas.” Por fim, a parddia cria uma nova obra artistica sem originalidade.

Mesmo assim, a parddia € utilizada dentro das salas de aulas, pois € uma forma rapida
e facil de retomar uma obra. Ela acontece por meio do recriar obras de artes plasticas, textos
literarios e musicas. Tornando-se um paralelo da obra original, pois seus elementos nos
remete a obra primitiva por meio da semelhanca de suas caracteristicas. Consoante Favero
(2003, p.6) “Pardodia significa canto paralelo (de para= ao lado de e ode= canto),
incorporando a idéia de uma can¢do cantada ao lado de outra, como uma espécie de
contracanto.”

Mesmo assim na sala de aula, ao recriar por meio de parddias, o foco é criar a obra
gerando um senso critico. Portanto, é necessario levar o estudante a conscientizacdo em
relacdo a temas sociais como: economia, ecologia, saude, politica, datas comemorativas, etc.
Sendo assim, o0s estudantes expressam suas opinides e conceitos a respeito de temas
transversais, parodiando masicas populares, textos literarios conhecidos, e, telas de artistas

renomados.
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Em sequéncia, apresenta-se 0 pastiche, o qual é considerado um tom pejorativo e
satirico da obra retomada. Este ndo tem como objetivo a critica social nem a conscientizacdo
do individuo a respeito de valores morais que norteiam a sociedade. Ele é a imitacdo pura e
pobre da obra retomada. Consoante Maciel (2011):

O pastiche, ndo obstante seja uma transgressao, por isso, esta eivado de uma
nostalgia visto que ele, além de ndo esconder as bases de seu texto retomado,
leva as Gltimas consequiéncias a “imitacdo”. Tanto a imitacdo como o proprio
significado de pastiche que, também, pode se associar pejorativamente a
degradacdo do género ou pasteurizacdo, reiteramos, antes, tem mais a
proposta de uma volta suplementar ao passado. Como o pastiche, assim
como qualquer outro recurso textual, ndo pretende resolver o problema da
criagdo mas, tampouco, pretende criticd-lo, ele somente homenageia.
(MACIEL ,2011, p.90).

A partir disso, observa-se que o pastiche acaba que sendo muito utilizado no contexto
social. Pois, por iniUmeras vezes, ele é identificado em imitacGes de obras de arte, tanto a arte
plastica quanto a arte literaria. Nas artes plasticas, ele acontece por meio da cépia de obras de
artistas pléasticos famosos, enquanto que na arte literaria, o pastiche ocorre quando o individuo
ao reescrever o texto, ndao insere nem um elemento diferencial da obra original.

Ademais, no contexto sociais € muito comum se encontrar imitacfes de produtos
originais como mausicas, quadros e outros. Estes pastiches acabam encontrando espaco na
sociedade. Ainda que a copia reflita a falta de criatividade humana, existem pessoas que
preferem a imitacdo fraca ao privilégio da criacdo original.

Em sequéncia ao processo intertextual, apresenta-se a intertextualidade explicita. E,
neste contexto de intertextualidade explicita, tem-se a epigrafe, a qual anuncia o que vird a
seguir ao se introduzir um texto ou conclui uma ideia ao finaliza-lo. Esta é bastante comum
em teses académicas, textos cientificos, poéticos e outros. Conforme Maciel (2011) ao
apresentar seu pensamento em relacdo a epigrafe:

Este texto pode servir para introduzir outro texto com o qual dialoga. Em
outras palavras, o texto recortado que introduz o novo texto tanto é
presentificado (atualizado) por este outro texto que se abre como, também,
ao seu turno, langa novos significados quando posto em contato com o texto
que apresenta. E uma relagio de méo dupla. (MACIEL, 2011, p.91).

Logo, a epigrafe tem a fungdo de ser a porta voz das ideias que serdo anunciadas. Por
meio dela o leitor sabera o assunto tratado no texto que se segue.
Outra intertextualidade explicita € a citagéo, ela retoma a ideia de um texto como base

e se inseri no corpo de um novo texto. Esta é um dos recursos intertextuais mais utilizados na
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producdo de artigos cientificos, dissertacbes académicas e ensaios. Na esteira de Maciel
(2011):

O autor pode sublinhar com aspas, negrito ou outra marcacdo visual que
deixe claro a presenga de um texto dentro do outro. Nos textos académicos,
como € de se esperar, a citacdo € muito usada e serve para demonstrar as
leituras e os dialogos existentes entre os textos, como trabalho de pesquisa.
MACIEL (2011, p. 93).

A vista disso, ao citar textos dentro de seu texto, o autor esta criando uma conexao de
vozes para reforcar seu pensamento a respeito do assunto tratado. Assim, da-se o valor da
citacdo, ndo sé por ser uma base forte da argumentacdo dentro de um texto, mas também, por
demonstrar que nem um pensamento é Unico e solitario. Todos pensamentos estdo
interligados. Isso, consolida-se pela citacdo de outros textos dentro de um texto, a qual,
consequentemente, reflete outros pensamentos sobre um mesmo assunto.

Em continuidade aos processos intertextuais que estdo no texto de maneira explicita,
apresenta-se a referéncia e a alusdao. A referéncia acontece por meio da associacao de ideias,
quando o nome de uma personagem de um texto € mencionado diretamente em outro texto.
Para que o leitor a identifique, o texto que consta a personagem citada deve ser de
conhecimento do leitor. Caso contrario, 0 nome citado ndo tera significado algum para esse
leitor.

Em sequéncia, tém-se a alusdo, muito préxima da referéncia, porém uma textualidade
fraca. Essa, somente, menciona de forma leve outro texto. O leitor s6 podera perceber a alusdo
por meio de sua leitura de mundo e também se tiver conhecimento do texto mencionado.
Consoante Maciel (2011):

A referéncia é a intertextualidade mais direta em que o referente, dentro do
texto novo, é explicitado de modo claro. [...] Muito embora a aluséo [...] ndo
deriva mas coexiste ao lado do texto-novo, de todas as anteriores, ela é a
menos explicita. Em outras palavras, dentro do processo explicito de dialogo
textual, ela faz uma ligacdo indireta entre as fontes, ao contrério da
referéncia que faz um cotejo direto entre os textos. (MACIEL, 2011, p.
100,101).

Por fim, tem-se a traducdo, que se caracteriza como um trabalho de recriacdo, e €
percebida quase como um sinénimo da obra original. Conforme Maciel (2011):

De modo geral, pensa-se que a traducdo seja somente uma transposicao
linguistica (e ndo que isso ndo seja importante) de uma lingua para outra, [...]
Dessa maneira, como uma recriacdo literaria a traducdo adquire outros
matizes, muitos desses validados pela percepcdo dos processos intertextuais
gue a amparam e que, portanto, gracas a eles a resgatam do limbo e a
colocam na ordem do dia. (MACIEL, 2011, p.11).
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A traducdo é uma das formas intertextuais mais comuns existentes no meio cientifico.
Em grande parte das vezes, em pesquisas cientificas, tem-se a necessidade de consultar dados
pesquisados em textos redigidos em linguas diferentes da lingua mater. Com isso, ao se
traduzir um texto de uma lingua para outra, fica implicito no texto traduzido, marcas e vozes
do tradutor. Pois, a traducdo do texto acontece pela Gtica de quem o esté traduzindo.

A partir disso, a tradugdo desempenha uma funcdo importante dentro da pesquisa
cientifica. Visto que ela permite ao pesquisador a interacdo com outras vozes textuais
manifestadas em linguas que ndo é a sua materna. Assim, o transpor de ideias de uma lingua
para outra, somente, contribui para conexdo e confirmacdo de conceitos dentro do campo
cientifico.

Assim, a partir dos processos que compdem a intertextualidade, os conceitos se
implantam na formacdo do individuo tanto em sua pessoalidade, como em sua formacéo
social. O que faz da intertextualidade, um elemento essencial para formacgdo critica do
cidaddo, pois é por meio dela que as associacdes de ideias acontecem. Essas associacdes de

ideias sdo a base para se construir conceitos sociais.

1.7 A intertextualidade e a leitura critica

No processo de associar ideias para se construir conceitos sociais, entende-se, como
fora dito anteriormente, que nenhuma ideia é propriamente priméria e que os conceitos sao
construidos e consolidados a partir da unido de outros conceitos. Conforme Féavero (2003, p.
50), “O romance polifonico é inteiramente dialogico e a palavra literaria ndo pode ser tomada
isoladamente, mas representa a “interseccdo de superficies textuais”, o didlogo de diversas
escrituras, isto é, a do contexto atual e de contexto anteriores.” Dentro desse pensamento,
encontra-se a criticidade do individuo leitor, pois a todo momento ele forma textos conforme
as informagdes que absorve a sua volta e 0s outros textos a que tem acesso.

Essa leitura, a base de informacGes absorvidas, é gerada por uma coordenacdo entre
textos. Como pode confirmar os estudos de Paulino, Walty, Cury (1995, p. 54) “Nao se
acreditando no chamado texto original como gerador de outros textos, a relagdo passa a ser
ndo mais de subordinacdo, mas de coordenacdo entre textos.” Essa coordenagéo, propicia ler
criticamente, pois ao se ler varios textos, emite-se uma opinido em relacdo as leituras feitas.

No momento em que o leitor forma sua opinido pessoal a respeito de fatos e contextos
sociais ao ler determinados conteudos, ele esta construindo textos por intermédio da

intertextualidade. Assim como, também, ao ler e ver outras ideias subtendidas e ocultas no
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contetdo lido, ele esta construindo textos, por meio de um juizo pessoal, criado no campo
intertextual. Segundo Razente (2012):

Cada texto desconstroi outros textos, reescrevendo-0s em outros momentos e
situacBes histéricas. Ao fazermos uso de textos alheios em um novo
contexto, podemos dizer que ha a produgdo de um novo sentido. Em nossas
praticas comunicativas sempre produzimos textos a partir de algo ja
existente. (RAZENTE, 2012, p. 9).

A partir disso, apresenta-se a intertextualidade como uma das bases da formacdo do
leitor critico. Visto que ela leva o leitor a associacdo de sentidos diferentes a cada leitura feita.
Essa associacdo diferenciada de sentidos, pode ocorrer, também, de acordo com a época e o
espago em que o leitor se encontra.

Desta forma, um livro lido na adolescéncia pode ter um significado diferente para o
leitor quando for relido na vida adulta. Visto que ao ler um texto, o leitor o associa a outros
textos lidos anteriormente, e, também o associa ao contexto em que vive. Desse modo, o texto
pode adquirir sentidos diferenciados de acordo com 0 meio em que o leitor se encontra.

Visto pela 6tica de que o meio em que o leitor se encontra influéncia no entendimento,
um texto pode ter sua concepcdo alterada ao relacionar-se com a vida cotidiana do leitor.
Porquanto, um texto que hoje se mostra insignificante para um individuo, no futuro pode
torna-se significativo para ele, quando interagir com suas experiéncias vividas. Ou melhor,
um texto pode mudar seu sentido e significado para o leitor ao interagir com outros textos
conhecidos por ele ao longo de sua vida.

A partir disso, a associacdo intertextual dos contetdos lidos depende ndo s6 do
repertério de contetdos adquiridos pelo leitor mediante o que estd lendo no momento, mas
também, de sua maturidade no momento em que o I&. Sendo assim, o sentido do que se 1€
depende da faixa etaria em que o individuo se encontra. Segundo Paulino, Walty, Cury
(1995):

O mesmo texto lido, em épocas diferentes, torna-se outro, pois, nesse
intervalo de tempo, o repertorio do leitor se alterou. E necessério atentar-se
para o fato de que a constituicdo desse repertério apenas da vontade do
leitor, mas também daquilo que lhe é oferecido no processo de producao,
circulagdo e consumo de bens culturais. (PAULINO, WALTY, CURY,
1995, p. 57).

Nesse ponto de vista da intertextualidade, em que textos estdo conversando com outros
textos de acordo com a faixa etéaria do leitor, entende-se que é necessario livros com uma
linguagem mais simplificada para que o adolescente estudante possa correlaciona-lo a textos

que o cercam e 0 meio em que vive. Uma vez que a maturidade do publico adolescente esta
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em formacdo, uma linguagem complexa, implica significado e sentido que o conteido lido
tera para ele.

Entdo, pela possibilidade de um conteddo obter sentidos diferentes de acordo com a
época, compreende-se que a maturidade do leitor influencia na formacao do sentido. Ja que na
formagdo critica, por intermédio da intertextualidade, os textos pré-existentes na consciéncia
do leitor dialogam com os textos a que ele tem acesso. Conforme Barros (2003):

Os textos sdo dialogicos porque resultam do embate de muitas vozes sociais;
podem, no entanto, produzir efeitos de polifonia, quando essas vozes ou
algumas delas deixam-se escutar, ou de monofonia, quando o dialogo é
mascarado e uma voz, apenas, faz-se ouvir. (BARRQOS, 2003, p. 6).

Nessa interacdo de informacGes adquiridas por meio da leitura de textos, formam-se 0s
conceitos sociais de acordo com as experiéncias dos cidaddos. Essa conversa de textos
anteriores com textos atuais, gera um processo de polifonia, na qual muitas vozes textuais se
unem para dar uma sé voz, a qual é expressa pelo leitor critico em forma de opinido. Segundo
Paulino, Walty, Cury (1995):

Toda leitura é necessariamente intertextual, pois, ao ler, estabelecemos
associagdes desse texto do momento com outros ja lidos. Essa associacao é
livre e independente do comando de consciéncia do leitor, assim como pode
ser independente da intencdo do autor. Os textos, por isso, sdo lidos de
diversas maneiras, num processo de produgdo de sentido que depende do
repertorio textual de cada leitor, em seu momento de leitura. (PAULINO,
WALTY, CURY, 1995, p. 54).

Neste relacionamento de vozes para formar uma opinido, o conceito construido em
uma éarea cientifica, vai se relacionando com outras ciéncias. Este didlogo entre ciéncias
diferentes, forma o carater critico, que € a principal funcdo da leitura, levar o individuo a
criticidade. Consoante Razente (2012, p. 14), “Seguindo este conceito podemos concluir que
0 texto esta cada vez mais em constante didlogo com as demais ciéncias, sendo que, esta
construgéo de sentido leva o leitor a construir o sentido do texto e desta forma desvendar as
funcdes da linguagem.”

A medida que a pessoa 18, ela agrega uma bagagem de sentidos que se relacionam em
seu interior num processo intertextual que a leva a critica. Estes sentidos intertextuais,
tornam-se conhecimentos que sdo expressos em forma de opinido.

E, justamente, por meio deste relacionamento de sentidos para se gerar uma critica que
se confirma o fato de que um texto é escrito por causa de muitos outros textos. Textos que se
apoiam entre si, criando um elo de unidade entre eles, para encontrarem um significado em

comum. Consoante Paulino, Walty, Cury (1995, p. 58), “Toda critica por sua vez ja tem um
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caréter intertextual, na medida em que escreve um texto sobre outro, valendo-se, 0 mais das
vezes, de muitos outros textos como referéncia ou apoio.”

Desta forma, a leitura critica, por meio da intertextualidade, possibilita a formacao de
opinido. O que, em consequéncia, gera cidaddos conscientes de seus deveres e
responsabilidades, pois ao se posicionar criticamente a respeito de um livro, obra de arte ou
determinado assunto, o leitor da obra estd expressando sua opinido e levando outros a
opinarem também. Opinido essa, que é formada por intermédio de didlogos com outras
opinides. Conforme Paulino, Walty, Cury (1995):

Ao resenhar um livro, o critico, mesmo que dele fale mal, destaca-o como
objeto de sua atengdo, provocando, assim, também a atencdo de outros
leitores em potencial. Isso faz da critica uma recep¢do com poder de formar
opinides, muitas vezes condicionado as leituras subseqiientes. (PAULINO,
WALTY, CURY, 1995, p. 58).

Por conseguinte, a critica e a intertextualidade andam juntas, pois para expressar um
conceito o ser humano une informagdes que adquiriu por meio de dialogos entre textos e
contextos. Assim, as ideias expressas pelo leitor ao opinar sobre um texto vém de um
repertorio vasto, gerado por muitas vozes que foram inseridas em sua vivéncia. Conforme
Razente (2012):

Dessa forma, recorre as proprias ideias, e, utilizando-se de seu repertério, é
capaz de, através de inferéncias, conferir 0 que conhece sobre o assunto e
assim passa a criticar, concordar ou discordar de seu interlocutor. Portanto, a
leitura s6 desperta interesse quando interage com o leitor, quando faz sentido
e traz conceitos que se articulam com as informacGes semanticas que ja se
tem. (RAZENTE, 2012, P.37).

Logo, observa-se que, critica e intertextualidade estdo inseridas no contexto do
cidaddo por meio da leitura. Deste modo, ao se trabalhar leitura no ensino fundamental,
incentiva-se 0 pensamento critico pela intertextualidade existente entre os textos. Por isso, nos
anos finais do ensino fundamental, os educandos se relacionam com os textos de forma
intertextual, pois desde o primeiro contato do estudante com os livros ao ouvir historias, até o
momento em que se expressa sobre o0s conteudos lidos, ele interage com muitas vozes para
formar ideias.

Assim sendo, no momento em que o educando faz uma releitura de uma obra, ele esta
posicionando-se criticamente em relacdo a ela. Visto que toda releitura traz em si uma relagéo
intertextual, pois € preciso ver outros textos, ou outras formas de fazé-lo para se recriar algo.
Segundo Paulino, Walty, Cury (1995, P. 30) “[...], no caso da parafrase, da parddia e do

pastiche, a associacdo intertextual envolve a maior parte do texto, em sua construcdo e
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leitura.” No proprio processo de recriar um texto encontramos o0 quesito intertextual, pois no
recriar do texto o autor emite uma pessoalidade, que pode ser entendida, dentro do contexto,
como posicionamento critico.

No ensino fundamental, é comum atividades como reescrever a historia e criar
parodias, que é o reinventar o texto de formas diferentes. Para que esse processo de
reelaboracdo aconteca, o estudante precisa criar textos a partir do texto proposto pelo
orientador. Nesse caso, 0 senso critico do estudante é despertado com a finalidade de criar.
Segundo Paulino, Walty, Cury (1995, P. 20) “O cédigo verbal na literatura tem uma extenséo
de formas e significagdes tdo grandes que impede sobremaneira 0 esgotamento de um texto
em si mesmo.” Assim sendo, as possibilidades de recriacdo de textos, visto pela viséo
intertextual, é vasto. O que proporciona a criatividade do estudante em recriar o texto de
maneiras diversas.

Outro ponto que se observa em relacdo a critica intertextual no dia a dia escolar, séo
nas andlises textuais, pois ao ler o estudante precisa analisar informacgdes subtendias no
conteddo lido. Informacdes estas que se relacionam e conversam com outras informacdes para
produzir o entendimento textual. Com isso, a interpretacdo textual acontece pelo
entendimento intertextual do estudante.

Em muitos casos, tem-se o conflito entre o0 que o orientador quer que seja visto pelo
estudante e 0 que o estudante realmente vé no texto. O fato acontece, porque a maturidade e
experiéncia do orientador é diferente da maturidade e experiéncia do estudante. Logo, faz-se
necessario que os textos e livros trabalhados no ensino fundamental estejam adequados a faixa
etaria e a0 meio em que o educando se encontra, para que ele possa ter uma interpretacdo
adequada do conteudo lido. Por fim, o entendimento do texto depende da linguagem
adequada, para que o estudante possa decifra-la e inter-relaciona-la adequadamente, ao seu
contexto social.

A partir disso, a intertextualidade, seja no dmbito escolar ou no contexto social,
solidifica a formacdo critica do individuo. Dado que, a intertextualidade e a formacdo do
cidadao critico estdo interligadas, pois a criticidade social ndo passa de vozes que se unem

para consolidar o pensamento que rege a sociedade.
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1.8 A intertextualidade e a obra Chapeuzinho vermelho

Em se tratando de intertextualidade na prética, as recriagdes artisticas, as reescritas e
releituras de obras representam a riqueza da intertextualidade. Conforme Paulino, Walty,
Cury (1995):

E o caso, por exemplo, de contos infantis que, reescritos recontados muitas
vezes, sofrem alteracfes. A insercdo, no século XIX, da figura do cacador na
histéria de Chapeuzinho Vermelho tem um efeito consolador ausente das
primeiras versdes. Assim, no conto, a despeito da intencdo de repetir,
operam-se algumas modificacBes de sentido. (PAULINO, WALTY, CURY,
1995, p. 30).

Um exemplo de recriacdo intertextual, é o cléssico conto Chapeuzinho Vermelho de
Charles Perrault, escrita no século XVII. A obra até a contemporaneidade ja fora reescrita e
recontada inimeras vezes de maneiras diferentes. Uma das versdes reescritas da obra e aqui
analisada é o conto Chapeuzinho vermelho escrito pelos Irmdos Grimm, publicada no século
XIX, e a outra é o filme Red Riding Hood (A garota da capa vermelha), uma versdo de
hollywood, dirigido por Catherine Hardwicke, produzido por Leonardo DiCaprio e estrelado
por Amanda Seyfried.

A cada vez que o classico € trabalhado, surgem novas cria¢cdes em relacdo a versao
original do texto. Tanto na escrita, quanto nas atividades interpretativas, descrita e encenadas,
a obra proporciona a possibilidade de inovacgdo. Sua intertextualidade é quase que inesgotavel,
pois a cada contexto é possivel ver algo inusitado em suas releituras. Assim, Chapeuzinho
vermelho de Perrault € uma preciosidade para as criacfes intertextuais. A cada recriacéo, ela
apresenta elementos diferentes e novos dados sdo inseridos ao conto. A partir disso, a
intertextualidade da obra fica evidente a cada producdo.

O conto Chapeuzinho vermelho surgiu do folclore francés a partir do contar histérias
de boca-boca, atividade muito comum no século XVII. Na época, quase sempre as damas
contavam historias nos restaurantes e nas reunides sociais. Assim como os contadores de
histdrias, quando a esposa de Charles Perrault faleceu, ele se viu na necessidade de contar
historias a seus filhos. E, este contar historias o levou a registrar estas histdrias contadas na
época. Com isso, o conto Chapeuzinho vermelho fora publicado no livro Contos de Mae
Gansa (1697), com a objetividade de divulgar as historias transmitidas oralmente.

Trazendo a atitude de Perrault para os estudos intertextuais, identifica-se a
intertextualidade no ato de contar e registrar as historias transmitidas oralmente. Pois as
histérias sdo contadas e reescritas pelo foco pessoal do autor, como, por exemplo, a obra

Chapeuzinho vermelho que fora registrada por uma visao pessoal de Perrault.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Catherine_Hardwicke
https://pt.wikipedia.org/wiki/Amanda_Seyfried
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Dentro da visdo de Perrault, em relacdo a obra, observa-se na primeira versao
registrada, um clima de mistério e terror, até entdo, inapropriado para as criangcas da
atualidade. Porém, no XVII as criangas eram tratadas como mini “adultos”, ndo havia tantas
restricbes nos contetdos que eram passados a elas. Como ja dito anteriormente, elas
compartilhavam livremente da vida adulta quase sem nenhuma restricdo social. Segundo
Dieter Richter (1977):

Na sociedade antiga, ndo havia “infancia”: nem um espago separado do
“mundo adulto”. As criangas trabalhavam e viviam junto com os adultos,
testemunhavam 0s processos naturais da existéncia (nascimento, doenca,
morte), participavam junto deles da vida publica (politica), nas festas,
guerras, audiéncias, execucdes, etc, tendo assim seu lugar assegurado nas
tradigBes culturais comuns: nas narragdes de historias, nos contos, nos jogos.
(RICHTER, 1977, p.36).

Logo, por ndo haver diferenca social entre criancas e adultos, o foco das histérias eram
alertar os pequenos sobre os perigos que o mundo e a desobediéncia poderiam causar. Por
isso, as obras tinham como objetivo ensinamentos morais. Como a propria obra Chapeuzinho
vermelho, que objetivava alertar as criangas, em especial as jovens belas e bem educadas a
ndo ouvirem estranhos, “Era uma vez uma menininha de aldeia, a mais bonita que se podia
ver; a mae era louca por ela e a avd mais louca ainda.” (Perrault, 2012, p. 37). No trecho, a
moca descrita no conto era uma jovem bela, que devia aprender os bons costumes da época.

Outra personagem marcante que leva a ensinamentos morais € o lobo, o qual
representa, intertextualmente, os perigos da sociedade. O lobo representa a mentira, o engano,
a astucia humana. E, homens que poderiam seduzir as belas donzelas para desvia-las da boa
conduta moral. O lobo descrito é docil, gentil, prestativo, ndo rosna, ndo tem 06dio, pois
representa a conversa enganadora dos rapazes que poderiam iludir as jovens para tirar sua
“pureza” (inocéncia).

-Ela mora muito longe? - perguntou o lobo.

-Ah! Mora - disse Chapeuzinho Vermelho-, para Ia do moinho que se vé la
longe, 14 longe, na primeira casa da aldeia.

-Ah, bom- disse o lobo -, quero ir visitar ela também; eu vou ir por este
caminho aqui, vocé vai ir por aquele 14. Vamos ver quem chega primeiro.
(PERRAULT, 2012, p. 37,38).

Em uma das versdes da historia, a mae avisa a menina para nao dar ouvidos ao “lobo”,
ela desobedece a mae e acaba que sendo comida por ele. Uma parafrase, pois remete as maes
que se preocupavam com suas filhas adolescentes, para que ndo perdessem sua “pureza”
(virgindade).

“— \ou agora mesmo, mamae.
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— Tome cuidado, ndo pare para conversar com ninguém e va direitinho, sem
desviar do caminho certo. Ha muitos perigos na florestal

[...] Chapeuzinho Vermelho obedeceu e se enfiou embaixo das cobertas.
[...]JAssim dizendo, o lobo mau deu um pulo e, num movimento so, comeu a
pobre Chapeuzinho Vermelho. (GRIMM, 200, p. 28, 30,).

Dentro dessa visdo intertextual, o capuz vermelho, pode representar o inicio da vida
sexual feminina ou o inicio do ciclo menstrual. Assim, como também, o andar na floresta
sozinha, pode representar a responsabilidade da vida adulta, na qual ela ndo poderia dar
ouvidos a qualquer um. Uma fase da vida feminina em que o “lobo” (figura que representa 0s
rapazes da época) poderia a iludir e tirar sua “pureza” (no caso sua virgindade).

Chapeuzinho Vermelho partiu imediatamente para ir & casa da avo, que
morava em outra aldeia.

Atravessando um bosque, deu com seu lobo, que ficou com muita vontade
de comé-la; mas ndo se atreveu, por causa de uns lenhadores que estavam na
floresta. (PERRAULT, 2012, p.37).

No conto, dentro desta analise intertextual, a perda da “pureza” da mulher, que na
época estava atrelada a virgindade feminina, fica evidente pelo fato do lobo pedir a ela para
deitar-se com ele na cama. O proprio ato da menina deitar-se na cama e ser devorada ao final
do conto, identifica-se como o ato sexual e a perda de sua “pureza”.

- Vové, que dentes grandes a senhora tem!

-E para te comer.

E, ao dizer isso, lobo mau pulou em cima do Chapeuzinho Vermelho e a
comeu. (PERRAULT, 2012, p. 39).

Ja no século XIX, na Alemanha, os irmdos Jacob Grimm e Wilhelm Grimm, mais
preocupados com a linguagem e o ensino do que propriamente com a divulgacao das historias,
publicam a segunda versdo da obra Chapeuzinho vermelho. Nesta eles apresentam uma visao
intertextual mais amena da historia. Pois, na versdo dos Grimm, contém menos elementos de
terror e suspense, pois surgem solucdes salvadoras para a desobediéncia da menina.

No conto Chapeuzinho Vermelho escrito pelos Irméos Grimm, a infancia comeca a
ser tratada com mais consideracdo, e, consequentemente, as criangas vdo deixando de ser
vistas como pequenos “adultos” para serem tratadas como criangas. Nas historias narradas a
partir do seculo XI1X, tem-se a preocupacao de preservar um pouco da inocéncia do individuo
infantil. Isso fica evidente no conto dos Irmdos Grimm, quando a figura do cacador € inserida
como elemento de salvacéo no desfecho do conto. Visto que nela o cagador mata o lobo é a
menina e sua avo sdo salvas. Grimm (2000):

O cacador ficou bem satisfeito. HA muito tempo estava procurando esse
lobo, que ja matara muitas ovelhas e cordeirinhos.
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— Afinal vocé esta aqui, velho malandro! Sua carreira terminou. Ja vai ver!
Enfiou os cartuchos na espingarda e estava pronto para atirar, mas entao lhe
pareceu que a barriga do lobo estava se mexendo e pensou: “Aposto que este
danado comeu a vovd, sem nem ter o trabalho de mastiga-la! Se foi isso,
talvez eu ainda possa ajudar!”.

Guardou a espingarda, pegou a tesoura e, bem devagar, bem de leve,
comegou a cortar a barriga do lobo ainda adormecido.

Na primeira tesourada, apareceu um pedaco de pano vermelho, na segunda,
uma cabecinha loura, na terceira, Chapeuzinho Vermelho pulou fora.

— Obrigada, senhor cacador, agradeco muito por ter me libertado. Estava
tao apertado 14 dentro, e tdo escuro...

Faca outro pegueno corte, por favor, assim podera libertar minha avo, que o
lobo comeu antes de mim.

O cacador recomecou seu trabalho com a tesoura, e da barriga do lobo saiu
também a vovo, um pouco estonteada, meio sufocada, mas viva.

[...] Chapeuzinho Vermelho foi correndo até a beira do cdrrego e apanhou
uma grande quantidade de pedras redondas e lisas. Entregou-as ao cacador
qgue arrumou tudo bem direitinho, dentro da barriga do lobo, antes de
costurar os cortes que havia feito.

[...]Mais tarde, o lobo acordou com um peso estranho no estdbmago. Teria
sido indigesta a vové? Pulou da cama e foi beber agua no cdrrego, mas as
pedras pesavam tanto que, quando se abaixou, ele caiu na agua e ficou preso
no fundo do cérrego. (GRIMM, 200, p. 30,31).

Apds a publicacdo dos Irmdos Grimm, a obra fora reproduzida de diversas formas, e,
com 0s meios mais inusitados possiveis. Fora reproduzida em pinturas, literaturas, teatros,
cinema, etc. Inclusive uma das criacBes apresentadas no cinema esta presente nesta pesquisa.
Trata-se do filme Red Riding Hood (A garota da capa vermelha) langcado em hollywood em
11 de marco 201, nos Estados Unidos.

O texto audiovisual tem como base do enredo uma paréafrase da historia Chapeuzinho
vermelho de Perrault, por preservar o clima de suspense e terror, assim como também,
caracteristicas fundamentais das personagens do conto original. O enredo se passa na idade
média, em um vilarejo atormentado por um lobisomem, e Valerie (Amanda Seyfried) usa um
capuz vermelho que ganhara de sua avo. A avo de Valerie € uma ermitd que vive sozinha em
uma cabana escondida na floresta sombria e gelada.

Na sequéncia, Valerie se apaixona por Peter (Shiloh Fernandes), mas seus pais querem
que ela se case com Henry (Max Irons), por ele ser de uma familia rica do local. Diante disso,
Peter e Valerie planejam fugir, mas seus planos séo frustrados, quando a irma de Valerie é
assassinada por um lobisomem que amedrontava a regido. Assim, todo o clima de suspense
gira em torno de se descobrir quem é o lobisomem que assombrava a aldeia. Em seguida,
monta-se uma cacada ao lobisomem, em que a maioria das personagens do enredo séo

suspeitas.



73

Na historia, Valerie vai visitar sua avé na floresta, e Peter a segue na intencdo de
protegé-la. Ao chegar 14 ela encontra sua avé morta pelo lobo. Por fim, Peter luta com o lobo
e termina por maté-lo, porém ¢é ferido na luta. Por esse motivo, Peter fica predestinado a se
tornar um lobisomem nas noites de lua cheia.

No desfecho do filme, o lobisomem revelado é o pai de Valerie, por ele ser
descendente de outro lobisomem. Valerie termina morando na cabana de sua avo no escuro da
floresta e Peter, agora 0 novo lobo mau, sempre vai visita-la.

O filme retoma a obra original, para contd-la de uma outra forma, inserindo em seu
enredo elementos surpresas, que é uma das caracteristicas do conto de mistério. E, assim, ele
proporciona finais inesperados para as personagens tipicas da historia. Este, também,
acrescenta novas personagens sem perder o foco da trama original. Um exemplo de
intertextualidade com originalidade em formato digital. Uma versao de texto audiovisual que
adequa possibilidades variadas de ser trabalhado em sala de aula. Pois, a diversidade
linguistica em vérios formatos de textos, somente, aprimora o conhecimento dos educandos.
Segundo Paulino, Walty, Cury (1995, p. 50). “Muitas vezes formam-se uma rede intertextual,
caracterizada pela multiplicidade da linguagem e de veiculos, envolvendo, por exemplo,
literatura, cinema, musica, publicidade, simultaneamente.” Portanto, trazer para a sala de aula
textos com estas possibilidades de trabalho, somente enriquece e favorece o desenvolvimento

critico do estudante cidadao.
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CAPITULO 2 - METODOLOGIA
2. Atividades em sequéncia didatica

Com base nos estudos tedricos apresentados nesta pesquisa, a dissertacdo A formacao
do leitor critico nos anos finais do ensino fundamental por meio da leitura de contos,
apresenta uma proposta de intervencdo em sequéncia didatica com base nos estudos de Dolz,
Noverraz, Schnerwly (2004). Os autores propdem o desenvolvimento de atividades em sala de
aula em torno de um género textual em etapas. Sendo assim, “Uma "seqiiéncia didatica™ é um
conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género
textual oral ou escrito.” Dolz, Noverraz, Schneuwly (2004, p. 96). Essa organizacdo de ensino
tem como finalidade o aprimoramento e o conhecimento do estudante a respeito de um ou até

mesmo de VArios géneros textuais.

‘ ESQUEMA DA SEQUENCIA DIDATICA l
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Figura 1. Esquema de Sequéncia Didatica. (DOLZ, NOVERRAZ,
SCHNEUWLY, 2004, p.98).
De acordo com a proposta de sequéncia didatica apresentada pelos autores, a primeira
etapa fica denominada apresentacao da situagdo, nela o educando fica ciente do assunto a ser
tratado e da proposta de atividades que serdo desenvolvidas. Segundo Dolz, Noverraz e

Schneuwly (2004):

A apresentacdo da situacdo €, portanto, 0 momento em que a turma constroi
uma representacdo da situacdo de comunicacédo e da atividade de linguagem
a ser executada. Trata-se de um momento crucial e dificil, no qual duas
dimensdes principais podem ser distinguidas. (DOLZ, NOVERRAZ,
SCHNEUWLY, 2004, p. 98)

Com isso, apresenta-se a proposta de trabalho ao grupo e sugere-se uma primeira
producéo. Segundo Dolz, Noverraz, Schneuwly (2004, p. 101), “[...]Ja produgdo inicial tem um
papel central como reguladora da sequéncia didatica, tanto para os alunos quanto para o
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professor.” Nela, tanto o estudante quanto o professor orientando se conscientizam do nivel de
conhecimento que o grupo tem a respeito da proposta de trabalho. Consoante Dolz, Noverraz,
Schneuwly (2004), ao conceituar a importancia de se aplicar uma primeira producédo antes das
atividades de intervencao:

Cada aluno consegue seguir, pelo menos parcialmente, a instrucdo dada. Este
sucesso parcial é, de fato, uma condi¢do sine qua non para 0 ensino, pois
permite circunscrever as capacidades de que os alunos ja dispdem e,
consequentemente, suas potencialidades. E assim que se definem o ponto
preciso em que o professor pode intervir melhor e o caminho que o aluno
tem ainda a percorrer: para nés, esta € a esséncia da avaliacdo formativa.
(DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWL , 2004, P. 100,101).

Com a conscientizacdo de professores e estudantes das condi¢gdes em que se encontra
0 grupo que recebera a intervencdo, inserem-se 0s mddulos. Neles se concentram 0s
exercicios que trataram o problema identificado. Dentro disso, confronta-se o problema
detectado, com a finalidade de sana-lo. Segundo Dolz, Noverraz, Schneuwly (2004, p. 102)
“Nos modulos, trata-se de trabalhar os problemas que apareceram na primeira producéo e de
dar aos alunos os instrumentos necessarios para supera-los”. O objetivo e sempre superar 0
problema em um s6 momento, mas caso este ndo seja alcancado de imediato, ameniza-se sua
evidéncia e mostrar-se ao estudante a direcdo para alcancar a resolucdo. Sendo assim, nao ha
limite de mddulos a serem trabalhados, e fica a cargo do professor o nimero de ac¢bes que
serdo desenvolvidas na solucéo do problema identificado.

Entdo, com o conhecimento adquirido no desenrolar dos exercicios aplicados nos
maodulos, o grupo caminha para o fechamento do estudo: a producéo final. Ela se caracteriza
como “[..] a possibilidade de pdr em pratica as nog¢des e instrumentos elaborados
separadamente nos moédulos. Esta producdo permite, também, ao professor realizar uma
avaliacdo somativa.” Dolz, Noverraz, Schneuwly (2004, p.104).

Pela producdo final, o professor fica ciente se 0s exercicios praticados com a
finalidade de resolver o problema foram eficazes, e se 0s objetivos propostos no desenrolar do
projeto foram alcangados. Resultados estes que podem ser caracterizados como éxito ou ndo.
Porém, o desfecho nem sempre acontece da maneira que orientador da pesquisa planejou.
Visto que muitas vezes o orientador é levado a um novo desfio, devido aos resultados
apresentados na producéo final.

Com isso, entende-se que ainda que o proposito inicial seja sanar por completo o
problema detectado, em alguns casos a solugdo ndo é imediata. Alguns problemas, dentro do

processo ensino-aprendizagem, precisam de intervencgdes a longo prazo para mostrarem um
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resultado favoravel. Como por exemplo, o processo de aprender e ensinar a ler, na maioria das
vezes, o0 resultado satisfatorio em se formar leitores somente acontece apds a aplicacdo de
varias atividades. Por isso, quando ndo se consegue o0 éxito esperado na producdo final, o
resultado deve ser encarado como uma oportunidade de desfio para se propor uma nova
intervencao.

Portanto, o resultado satisfatdrio ou ndo, designado na producéo final, deve ser visto
como uma oportunidade de se avaliar o desenvolvimento das atividades proposta durante os
modulos. Quando o resultado for satisfatério, o orientador deve dar continuidade as
atividades, porém quando o resultado ndo for o esperado, o orientador devera procurar novos

caminhos para se chegar ao objetivo desejado.

2.1 Intervencéo didéatica

Nesse pensamento a respeito de sequéncia didatica apresentada por Dolz, Noverraz,
Schneuwly (2004), nesta pesquisa, organizou-se uma intervencdo didatica, a qual foi aplicada
na Escola Municipal Francesco Battista Giobbi, no municipio de Sonora —MS, no ano de
2019, com os alunos do 8° ano B, matutino, nos meses de maio, junho, julho e agosto.

A Escola Francesco Battista Giobbi, uma das primeiras escolas constituida no
municipio, estd localizada na Avenida do Povo, n°® 1088; no bairro Vale do Correntes. A
escola atende os trés turnos, no periodo matutino atende estudantes do 5° ao 9° ano, no
periodo vespertino atende estudantes do 1° ao 4° ano e no periodo noturno atende o Projeto
EJA (Educacdo de Jovens e Adultos).

Sendo assim, na turma do 8° ano B matutino, eleita para o desenvolvimento da
pesquisa, no ano de 2019, a escola atendeu um total de 30 estudantes. Ademais, 0 nimero de
estudantes atendidos pela escola em 2019 foi totalizado em 820 matriculados. O que a torna
uma das maiores escolas do municipio. Sendo assim, esta conta com um grupo de
profissionais competentes e comprometidos com a aprendizagem dos cidaddos sonorenses.
Assim como também, proporciona acolhimento e ensino de qualidade aos seus estudantes.

Nesta preposta, apresentada por esta pesquisa, visa-se ao conhecimento sobre leitura
critica por meio da leitura do conto Chapeuzinho vermelho de Charles Perrault. Consoante
Dolz, Noverraz, Schneuwly (2004):

Uma sequéncia didatica tem, precisamente, a finalidade de ajudar o aluno a
dominar melhor um género de texto, permitindo lhe, assim, escrever ou falar
de uma maneira mais adequada numa dada situacdo de comunicacgdo. O
trabalho escolar serd realizado, evidentemente, sobre géneros que o aluno
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ndo domina ou o faz de maneira insuficiente; sobre aqueles dificilmente
acessiveis, espontaneamente, pela maioria dos alunos e sobre géneros

publicos e ndo privados. (DOLZ
97).

, NOVERRAZ E SCHNEUWLY, 2004, p.

Para a aplicagdo desta pesquisa, as atividades tiveram como norte 0s seguintes

questionamentos: “E possivel formar leitores criticos nos anos finais do ensino fundamental?”

e “A leitura de contos aprimora a construcdo do sentido, a ponto de levar o leitor a enxergar a

intertextualidade dentro do foco narrado e assim aperfeicoar a interpretagdo de textos?”.

Logo, esses questionamentos embasaram o suporte tedrico que fora exposto no capitulo

primeiro.

As atividades foram organizadas em etapas, desenvolvidas em 16 horas aulas de 50

min, contabilizadas em um horario organizado em 2 horas aulas nas quartas-feiras e quintas-

feiras e 1hora aula nas sextas-feiras:

Figura 2: Planejamento das aulas.
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Dentro disso, as aulas foram planejadas e organizadas:

NUMERO | SEQUENCIAS DAS AULAS OBJETIVOS
DE AULAS
1 Apresentacdo da proposta de | v  Conscientizar 0s estudantes
trabalho: intervencdo didatica e | sobre a relevincia das atividades

mobilizac¢do da turma

v' Apresentacédo do projeto A
formacao do leitor critico nos anos
finais do ensino fundamental por
meio da leitura de contos.

propostas na pesquisa, para 0 bom
desenvolvimento da aprendizagem.

v’ Estipular uma previsdo de tempo
entre inicio e termino da
pesquisa.
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Producéo inicial: conceito, leitura e
producéo de contos

v

Conceituar o conto

(mistério).

género

Leitura de contos variados.

Produgdo textual de um conto de
mistério.

v" Incentivar e promover a leitura
no ambito escolar, visando a
formacdo do leitor enquanto
cidaddo critico.

v'Proporcionar o conhecimento do
género textual conto.

v Promover o conhecimento do
género textual conto em seus
diversos aspectos.

v" Expandir 0 conhecimento

linguistico.

v Despertar o gosto pela leitura por
meio de diversas fontes.

v' Estimular o desejo de novas
leituras.
v’ Despertar o pensamento ludico e
0 senso criativo dos leitores
estudantes.
v' Agucar o potencial cognitivo e
criativo do aluno.
Etapa 1: Leitura de obras literarias e
nao literarias v’ Exercitar a leitura literria e ndo
v' Leitura da obra Chapeuzinho literaria como pratica
Vermelho de Charles Perrault. fundamental na formacdo do
senso critico e da cidadania.
v' Leitura da obra Chapeuzinho
Vermelho dos Irm&os Grimm. v' Apresentar a leitura além do
canone.
v' Leitura de texto audiovisual: filme
Red Riding Hood (A garota da | v' Formar sujeito leitores criticos
capa vermelha), uma versdo de por meio de textos semidticos.
hollywood, dirigido por Catherine
Hardwicke, produzido por | v' Possibilitar a vivéncia de
Leonardo DiCaprio. emocdes pela fantasia e
imaginacao.
v Produzir o senso argumentativo

para com as questfes que tange a
sociedade.

Etapa2: Analise intertextual nas
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obras lidas

v' Interpretacdo textual com base
na intertextualidade das obras
lidas.

v' Contribuir para a reflexdo critica
no ambiente social.

v' Identificar aspectos intertextuais
nos textos lidos.

v'Inserir no cotidiano escolar
abordagens que enfoquem a
intertextualidade dentro dos contos a
fim de relaciona-los com o cotidiano
do educando.

v Desenvolver a comunicacdo oral
por meio da exposicao de ideias.

Etapa 3: Producdo final: A
intertextual por intermédio da obra
Chapeuzinho vermelho de Charles
Perrault

v Producdo de um conto de mistério
com base na obra Chapeuzinho
Vermelho de Charles Perrault.

v' Agucar o potencial cognitivo e
criativo do estudante.

v" Promover o desenvolvimento do
vocabulario, favorecendo a
emancipacao linguistica.
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CAPITULO 3 - ANALISE DE DADOS
3. Apresentacdo da proposta de trabalho: intervengédo didatica e mobilizacéo da turma

Ao se pensar em uma intervencdo didatica em relacdo a leitura critica no ensino
fundamental, prop6s-se atividades que pudessem contribuir para a formacdo do individuo
enquanto leitor cidaddo critico. E assim, incentiva-lo a leitura por gosto tanto no ambito
escola como em seu meio social. Visto que a maioria dos educandos chega aos anos finais do
ensino fundamental com déficits em leitura. Pois, grande parte dos discentes apenas decifra as
palavras e constrdi o sentido com muita dificuldade.

Estes ndo gostam de ler, e quando leem veem apenas as informacdes explicitas de um
texto. Portanto, ler criticamente e desenvolver a intertextualidade no ato de ler, sdo alvos a
serem alcancados no processo de letramento literario ensino fundamental.

A partir disto, apresentou-se ao grupo escolar do 8° ano B, matutino, ano 2019, da
Escola Francesco Battista Giobbi, a proposta de intervencdo didatica tratada nesta dissertacao.
Na apresentacdo mostrou-se aos discentes a importancia da pratica de leitura no cotidiano
escolar e social. Segundo Dolz, Noverraz, Schneuwly( 2004):

Neste nivel, as sequéncias didaticas propdem numerosas atividades de
observacdo, de manipulagdo e de analise de unidades linglisticas. O
procedimento é comparavel ao que € utilizado nas atividades de estruturag&o,
mas ele diz respeito a objetos particulares cujo funcionamento sé assume um
significado pleno no nivel textual. (DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY,
2004, p. 114).

Nesse pensamento, em que as sequéncias didaticas proporcionam a organizacdo das
atividades e propiciam a andlise linguistica, as atividades propostas foram bem recebidas pelo
grupo eleito. Estes, comprometeram-se a desenvolver cada atividade com seriedade e
compromisso. Tal fato foi confirmado na maioria dos discentes durante o tempo de execucgédo

da pesquisa.

3.1 Producdo inicial: conceito, leitura e producéo de contos

A partir da disposicdo de comprometimento por parte do grupo, conceituou-se 0
género conto para os estudantes. Fora explicado a eles as caracteristicas do género e 0s
elementos que compfem a narrativa. Na explanacdo do contetdo, leu-se com os discentes
varios contos de maneira compartilhada. Contos com diversas caracteristicas: amor, aventura,
mistério, etc. Desta forma, serd exposto a seguir alguns momentos marcantes da aula de

leitura.
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No decorrer da leitura dos contos, leu-se com os estudantes o Conto de Mistério, de
Sérgio Porto- Stanislaw Ponte Preta. Durante a leitura, a curiosidade dos educandos fora

incentivada por meio de um questionamento langado oralmente ao grupo.

P.:O que os homens da historia estdo planejando?

Respostas verbalizadas pelos estudantes:

E1: V&o assaltar um banco.
E2: Vo vender droga.
E3: Vao matar alguém.

Em seguida, deu-se continuidade a leitura até chegar ao elemento surpresa, que
realmente surpreendeu a turma, pois fora inesperado para muitos. Ademais, esse € um conto
em que o enredo envolve e atrai a curiosidade do leitor, por causa de seus indicios
investigativos e seu elemento surpresa no desfecho.

Outro conto tratado nessa etapa, € o conto Tentacdo, de Clarice Lispector. Neste o
envolvimento com a narrativa surpreendeu em forma de exclamacéo.

Verbalizacdo dos estudantes:

E1: Professora, ela se apaixonou por um cachorro?!!
E2:E doida! Apaixonar por cachorro!

A discussdo levantada pelos estudantes, oportunizou a flexdo de aspectos
introspectivos existentes no conto. Assim, discutiu-se também temas como soliddo, amizade,
autoaceitacdo, preconceito e outros. O texto proporcionou, também, uma reflexdo sobre a
aceitacdo pessoal. Conforme Clarice Lispector (1999). “Em terra de morenos, ser ruivo é uma
revolta involuntaria” Uma das falas marcantes do conto que abriu espago para o didlogo.

Em seguida, leu-se, também, outro conto A porta aberta, de Hector Hugh Munro.
Nesta a trama na narrativa, também, apresenta elemento surpresa ao final do conto. O que
muito envolveu e causou espanto nos estudantes, porém nao proporcionou discussées ou
dialogos entre a turma. Por intermédio dele, houve a possibilidade de se explicar elementos
linguisticos e a organizacdo do enredo. Ele, também, possibilitou mostrar ao educando como
organizar uma narrativa, com o proposito de levar o leitor a um desfecho com elemento
surpresa.

Em outro momento de aquisicdo de conhecimento a respeito do género conto, 0s
estudantes foram levados a STE-Sala de tecnologia educacional. Essa aula permitiu aos

estudantes fazerem leituras voluntarias de outros contos, em especial contos de mistério.
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Logo apos ter situado o grupo dentro das especificagcbes do género, e estes terem lido
contos diversificados de varios autores, propds-se a primeira producdo de um conto. Nessa
producdo, o discente escolheu a caracteristica que mais Ihe agradou, para produzir o seu
conto: aventura, amor, mistério, terror, etc.

Figura 3: Texto do estudante.

el

Figura 4: Texto do estudante.
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Na primeira producdo, fica evidente que os elementos trabalhados nas aulas foram
assimilados pelos estudantes. Visto que nos textos constam elementos basicos da narrativa,
em especial, o elemento surpresa. Pois, 0 elemento surpresa é um dos pontos importantes do
conto de mistério.

Nesta primeira producdo ndo se objetivou incentivar o pensamento critico, mas sim, o
conhecimento do género e os elementos que compdem a narrativa. Portanto, compreende-se

que os alvos foram alcangados, por intermédio do empenho em que o0s estudantes

participaram das aulas e desenvolveram as atividades.

3.2 Etapa 1: Leitura de obras literarias e nao literarias
Nesta etapa da pesquisa, propds-se a leitura literaria e, também, a leitura nédo literaria,
aqui representada por um texto audiovisual (filme). A leitura literaria tem uma grande

importancia dentro da formacdo leitora, pois permite a sensibilizagcdo na relagdo do individuo

com seu proximo. Segundo Compagnon (2009):

A literatura deve, portanto, ser lida e estudada porque oferece um meio-
alguns dirdo até mesmo o Unico — de preservar e transmitir a experiéncia dos
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outros, aqueles que estdo distantes de nds no espago e no tempo, ou que
diferem de nds por suas condicBes de vida. Ela nos torna sensiveis ao fato de
gue 0s outros sdao muito diversos e que seus valores se distanciam dos
nossos. (COMPAGNON, 2009, p. 47).

Sendo assim, ao se analisar este relacionamento como o proximo, compreende-se que
ao ler literatura o individuo tem a oportunidade de conhecer o outro e a si mesmo. Pois,
observou-se durante esta etapa de leitura, que os discentes aprenderam a lidar com a
diversidade de ideias e conceitos. Por mediacédo da literatura, os estudantes puderam entender
que o proximo tem o direito de ter valores e conceitos diferentes dos seus.

Em continuidade, organizou-se a turma em circulo, e, escolheu-se estudantes para
representarem as personagens dos contos Chapeuzinho vermelho de Charles Perrault e
Chapeuzinho vermelho de Jacob Grimm e Wilhelm Grimm. Assim, para cada personagem do
conto, havia um estudante fazendo seu papel na leitura. Desta forma, os estudantes eleitos
pela turma, leram as histérias com entonacao de voz, fazendo interpretacGes das personagens
do conto.

Ao lerem, os leitores demonstraram empolgacdo com o enredo que estavam contando.
Com isso, a leitura tornou-se interessante para 0s estudantes ouvintes, os quais foram
envolvidos na leitura pelo encantamento que a histéria transmitia. Assim, surgiram
guestionamentos e comentarios, que acabaram nortearam o dialogo.

E1: Professora, s6 por que a menina néo é virgem, ndo é mais pura?

E2: Nao tem nada a ver a virgindade com a pureza de uma pessoa.

E3: Minha avo fala pra mim, professora, que eu tenho que me cuidar, para
eu nao virar uma sem vergonha.

Nas falas dos estudantes, observa-se a intertextualidade das obras em a¢do. Como bem
apresenta Todorov (2009, p. 27), “Ler poemas e romances ndo conduz a reflexdo sobre a
condicdo humana, sobre o individuo e a sociedade, 0 amor e o 4dio, a alegria e o desespero,
mas sobre as nogoes criticas, tradicionais ou modernas.”

Neste ponto, tem-se o tradicional e o moderno se relacionado, confrontando-se e
produzindo o pensamento critico. Visto que a mulher do XVII e XIX, abordada nos contos, ao
mesmo tempo em que se difere da mulher do século XXI, apresenta algo em comum com ela,
pois alguns conceitos passados ainda se mantém firmes na modernidade.

Com o questionamento do E1 e E2, tem-se a mulher contemporanea confrontando e
impondo-se enquanto pessoa, demonstrando ser dona si mesma e de seus direitos sociais de

igualdade. Em situacao adversa, pela fala da E3, ao apresentar o conceito de sua avo, observa-
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se que a geracdo anterior a essa, ainda guardava com severidade o0s conceitos pregados nos
séculos XVII e XIX.

Por meio do assunto suscitado, permitiu-se a discussao de valores sociais pregados no
passado em divergéncia com alguns valores que estdo emergentes na sociedade atual. Assim,
pode-se deixar claro que o valor de uma pessoa, seja homem ou mulher, ndo depende do
momento em que ela iniciou sua vida sexual. Mas, sim, no respeito que ela tem para com o
préximo e em sua dignidade e integridade de carater pessoal. Sua pureza de coragdo esta
explicita na maneira em que ela tratar o proximo e ndo no tempo em que ela iniciou sua vida
sexual.

Dentro desse foco de pensamento, Chimamanda Ngozi Adichie (2017) em seu livro
Para se educar criancas feminista, aborda a emancipacdo feminina na sociedade do XXI.
Segundo Adichie, a igualdade de valores entres seres humanos, independentes do género
sexual, deve ser respeitada. Para isso, em sua narrativa Adichie (2017) passa Vvarios
ensinamentos para se ensinar a menina a ser uma mulher vista como um ser humano e nao
como um objeto.

No livro, ela passa orientacGes a menina, para que essa possa se impor engquanto ser
humano digno do respeito social, independente do seu género ou de sua sexualidade.
Conforme Adichie (2017, p. 21) “Terceira sugestdao “Ensine a ela que “papéis de género” sio
totalmente absurdos. Nunca diga para fazer ou deixar de fazer alguma coisa “porque vocé €
menina”. “Porque vocé ¢ menina” nunca ¢ razdo para nada. Jamais”. Pensamento que
complementa o assunto abordado com os estudantes em classe.

Dentro disso, debateu-se com eles que o proximo merece ser respeitado enquanto
pessoa e enquanto cidaddo. Todos os seres humanos sdo dignos de direitos iguais, sem
discriminacdo, sem preconceito, independentemente do género ou da sexualidade.

Para finalizar as leituras, apresentou-se um texto audiovisual, o filme A garota da

capa vermelha.
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Figura 5: Capa do filme A garota da capa vermelha.
s
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Ao assistir ao filme, os estudantes demostraram empolgacdo e surpresa com o0
desfecho. Os elementos narrados e encenados, envolveram os discentes aponto de fazerem
apostas sobre quem seria 0 lobo mau desta histéria. Com isso, no filme e no momento das
leituras, eles tiveram a oportunidade de ver a intertextualidade existente nas obras, pelas
semelhangas e as diferencas existentes entre elas.

Nesta etapa, confirma-se o que apresentou Paulino, Walty, Cury (1995), em que o
dialogo entre vozes do texto é que formam o caracter critico, e, que leva a pessoa a descobrir
a linguagem em sua diversidade de sentidos. Visto que a linguagem age em uma relagédo
interacional dos individuos dentro da sociedade, neste relacionar-se, surge a critica em relagdo
ao texto. Consoante a Paulino, Walty, Cury (1995):

A lingua ndo é propriedade de um individuo em particular, nem €, por outro
lado, um objeto independente da existéncia dos individuos. Exatamente no
espago dos intercambios, dos conflitos, das vozes que se propagam e se
influenciam sem cessar, situa-se a linguagem como processo social. A
linguagem, em qualquer de suas manifestagOes, teria uma base relacional,
interacional, ao processar-se entre o0s individuos de uma sociedade.
(PAULINO, WALTY, CURY, 1995, p. 21).

Sendo assim, por meio das leituras, observou-se varios tipos de linguagens em um
intercambio, no qual as vozes apresentadas nos textos se relacionavam com o contexto do
estudante. Conforme Chagas (2009):

E claro que quanto mais o leitor ler mais elementos e referéncia tera a sua
disposicdo e maior ficara sua experiéncia intertextual, pois existem
esquemas textuais suscetiveis de serem transferidos para outros dominios de
leitura. Os novos textos sendo sistematicamente ligados a textos
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anteriormente lidos ou em sistemas semioticos ndo verbais ddo ao leitor a
experiéncia da leitura de textos. (CHAGAS, 2009, p. 3).

Sendo assim, dentro dessa relacéo de vozes textuais, os discentes puderam expor seus
conceitos e suas criticas pessoais em relacdo a sociedade em que vivem. Com esta
possibilidade de expor o pensamento critico, os estudantes adquiriram uma experiéncia em
leitura, pois textos lidos anteriormente se relacionaram com o0s textos apresentados nas aulas.

Em sintese, nesta etapa, os discentes puderam desfrutar de momentos agradaveis por

meio da leitura, e, entenderam que ler na escola ndo € um martirio.

3.3 Etapa 2: Analise intertextual nas obras lidas

Nessa etapa, apresenta-se a analise interpretativa, dentro dos conceitos intertextuais.
Conceitos que foram embasados teoricamente, no primeiro capitulo, desta dissertacdo. Para
esse momento, propds uma atividade que os discentes pudessem discutir o assunto e
chegarem a um senso comum.

Para tal finalidade, elaborou-se alguns questionamentos em que o0s estudantes
pudessem fazer um paralelo entre as obras literarias lidas e o texto audiovisual representado
pelo filme A garota da capa vermelha. Nesta, as leituras feitas foram contextualizadas de
acordo com a realidade em que o0 educando se encontra.

Entdo, a turma foi organizada em grupos, e estes grupos desenvolveram as atividades
ao ar livre. Assim, as questdes foram distribuidas a cada grupo, os quais ficaram responsaveis
por debaté-las e registra-las depois que seus componentes entrassem em um consenso.

Entdo, apresenta-se as questdes propostas na pesquisa, € as respostas elaboradas pelos
discentes, p6s entrarem em concordancia.

P.:O que o conto Chapeuzinho vermelho, na versdo de Perraul tem em
comum com o conto Chapeuzinho vermelho na versao dos Irméos Grimm?
Grupo 1- Que na historia tem o chapeuzinho e o lobo.

Grupo 2- Nas duas versdes aparece o lobo, onde o Chapeuzinho vermelho
esta levando o lanchinho para a avé.

Grupo 3- Terror e suspense.

Grupo 4- A morte dela.

Grupo 5- Um dia por volta do século XVII, um Frances chamado Charles
Perrault ouviu essas histdrias e resolveu escrevé-las, gracas a ele até hoje
todo o mundo conhece Chapeuzinho vermelho.

Pode-se observar nas respostas do G4 e G5 que a questdo nao fora compreendida pelos
educandos. Visto que na versdao dos Grimm, a garota é salva pelo cacador, portanto ela ndo
morre no desfecho da historia. E, copiar a descricdo das obras ndo responde a questdo
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apresentada. Pela resposta do G5, observa-se que a questdo ndo fora debatida pelos
componentes do grupo. O que remete a fala de muitos professores nos conselhos escolares
“Eles ndo entendem o texto e ndo leem a perguntal!”. Fica evidente, também, o que acontece
na maioria das avaliagdes de interpretacdo textual. Nas quais o0s estudantes acabam por
misturar os assuntos debatidos em classe e se equivocam no momento de responder as
questdes na avaliagéo.

P.: Quais as diferencas da versdo do conto Chapeuzinho vermelho de
Perrault, para a versdo Chapeuzinho vermelho escrita pelos Irmaos
Grimm?

G 1: Porque a de Perrault é de terror, ja o dos Irm&os Grimm é infantil.

G 2: Na versdo dos Irmaos Grimm tem o cacador, Chapeuzinho e a vové
ficam vivas.

G 3: Numa versdo ela morre e na outra ndo, numa versdo tem a pergunta
gue a vovo faz na outra néo.

G 4: A diferenga € que num conto tem um cagador, e no outro ndo tem.

G5: Enfatizaremos semelhancas e diferencas no campo literario,
consequéncias das mudancas ou permanéncia de caracteristicas para as
diferentes leituras e pablicas.

Nessa, a maioria das respostas condizem com a questdo apresentada pela pesquisa,
todavia o G5 provavelmente ndo se atendou ao que fora perguntado. O que reforca o que fora
dito anteriormente, que alguns educandos ndo leem as questfes propostas pelos professores
nas avaliacOes.

P: O que o conto Chapeuzinho vermelho de Perrault tem em comum com o
filme A garota da capa vermelha?

G 1: Ovvilarejo, chapeuzinho, lobo e a cabana da vové.

G2: Os dois estéo voltados para o terror.

G 3: Tem em comum a chapeuzinho vermelho que ndo morre.

G 4: O fato de ela desobedecer a mde e conversar com um estranho, a
caracteristica da capa vermelha e o fato de lobo assombrar o vilarejo.

G 5: Chapeuzinho vermelho ou Chapeuzinho vermelho é um conto de fadas
cléssico, cujas origens podem ser tragadas as fabulas europeias do século Xx.

Nessa, as respostas do G3 e G5 ndo respondem a pergunta proposta. Pois, na versdo de
Perrault, a garota morre. Enquanto que no filme, ela termina morando na cabana da vovoé. E, a
resposta do G5 esta realmente fora do contexto do questionamento proposto pela pesquisa.

Com isso, compreende-se que 0s estudantes muitas vezes ndo analisam nem
informacg0des explicitas nos textos. Pois, ao observar-se semelhancas e diferengas em um texto,
o discente esta vendo informagdes claras e Obvias. Portanto, fica claro que os estudantes do
ensino fundamental tém dificuldades em leitura.

P: Qual as diferencas da versdo do conto Chapeuzinho vermelho de
Perrault, para a verséo do filme A garota da capa vermelha?
G 1: Que a irméa dela foi morta pelo lobo.
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G 2: No filme a moca se passa na juventude e tem um relacionamento
amoroso com um garoto e juntos tem um filho, na versdo de Perrault nada
destas coisas citadas acontecem.

G 3: A diferenga é que na versdo de Perrault ela morre, e na versdo da
garota da capa vermelha ela fica viva.

G 4:E que no Perrault tem a morte de Chapeuzinho vermelho e no filme ndo
tem a morte e tem o cacador.

G5: A leitura é a arte da palavra e determinadas contos da imaginagdo, ou
da viagem e leva a refletir, contestar a avancar horizontes, assim, o livro de
literatura, estimula a vivéncia.

A questdo fora compreendida e respondida pela maioria dos estudantes, e, percebe-se
que elementos das leituras feitas em classe atenderam as necessidades do publico eleito por
essa pesquisa. Com excecao do G5 que ainda ndo conseguiu relacionar-se com as obras lidas.

P: Como é abordada a figura do lobo mau no conto Chapeuzinho Vermelho
de Perrault?

G1: Um lobo mais agressivo, valente e normal.

G 2: Na versdo de Perrault, a figura do lobo mau se refere a rapazes que
cortejam as mogas.

G 3: Ele é abordado como o0s perigos que as meninas corriam na época.

G 4: Ele é abordado com uma coisa ma, que engana as meninas para fazer
0 mau.

G 5: A tonalidade mais chamativa na roupa da doce chapeuzinho vermelho
combina com uma histdria cheia de violéncia, canibalismo e insinuagdes.

As respostas em sua maioria refletem os temas debatidos no momento da leitura das
obras. Por elas, pode-se compreender que a interpretacdo nao precisa acontecer somente de
forma engessada e por meio de perguntas e respostas precisas.

Ela também acontece, principalmente, pelo dialogo ao se confrontar ideias subtendias
do texto, quando se trabalha debates e rodas de conversa em classe. Desta forma, percebe-se
reflexos dos debates ocorridos anteriormente, nas respostas do G2, G3, G4, que trazem o
assunto debatido no momento das leituras, para essa etapa em que se faz analise dos

conteldos lidos.

P.: Como é passada a imagem do lobo mau no filme A Garota da capa
vermelha?

G 1: Que era perigoso para as meninas perderem a sua honra.

G2: No filme, o lobo é uma pessoa que ataca a vila, no qual ele é pai de
Chapeuzinho vermelho.

G 3: Ele é 0 lobo mau do vilarejo.

G 4: E amenizada comparada ao primeiro conto, porque no primeiro conto
ela é morta pelo lobo e no filme n&o.

G 5: Faz uma leitura da historia infantil de chapeuzinho vermelho para o
publico adolescente de varios tempos.



90

Na resposta do G1, embora ndo seja a resposta esperada, 0s estudantes
correlacionaram assuntos conversados sobre as obras lidas na etapa anterior. Nisto, observa-se
a intertextualidade acontecendo, no momento em que eles fazem essa relacdo. Quando ao G5,
provavelmente copiou trechos aleatorios da internet, para driblar a professora.

P.: O que a figura do lobo mau descrito nos contos representava para a
sociedade do XVII, época em que Perrault a escreveu?

G1l: A capa vermelha significa que as meninas entram na fase da
menstruacdo e as mées tinham medo que o lobo engravidasse as suas filhas.
G 2: Representava perigo, a labia dos rapazes que cortejam as mocas.
G3:As aparéncias enganam.

G4: Representava perigo para as mogas em todos os sentidos.

G5:Sem resposta.

As respostas, demonstram a importancia de se discutir o texto com a classe. Por meio
delas, pode-se analisar elementos subtendidos que foram conversados anteriormente nas

aulas.

P.: O que a figura do lobo mau descrito nos contos pode representar para a
sociedade hoje?

G1: O perigo ndo é s6 para meninas, 0s meninos, também, correm perigo.
Por causa do tréafico, narguilé e redes sociais, esse é o lobo mau de hoje.
G2: Hoje, representa os maus caminhos, as mas companhias, as drogas, o
alcool, etc.

G 3: Drogas, alcool, prisdo e morte.

G4: O conto fala sobre a sociedade de hoje, porque antigamente se vocé
aparecesse gravida vocé era julgada, hoje em dia ja é normal. O lobo mau
de hoje é a narguilé, drogas, &lcool. A fala mansa do traficante ndo seduz s6
as meninas, seduz também os meninos.

G5: Sem resposta.

O impressionante nestas respostas, estd no fato dos estudantes relacionarem o0s
elementos do conto com a realidade convivida por eles no cotidiano social. Principalmente,
por perceberem que o perigo, hoje, representado pelo “lobo mau”, ndo se restringe ao género
feminino, mas que o género masculino, também, é atingido por ele. Na realidade, ninguém
esta isento de ser assediado pelo “lobo mau” representado pelo alcool, as drogas e outros
vicios citados pelos adolescentes. Conforme Portela (1999):

Quando ocorre um didlogo entre os muitos textos de uma (ou Vérias)
cultura(s) que se instala no interior de cada texto e o define, tem-se o
fendmeno da intertextualidade, um ponto de interseccdo de muitos dialogos,
cruzamento de vozes oriundas de praticas da linguagem socialmente
diversificada, que tém no texto sua realizagdo. (PORTELA, 1999, p.69).

Essa questdo, foi discutida intensamente com 0s grupos, pois ela trouxe o contetdo

estudado nos contos, por intermédio da intertextualidade, para a realidade dos estudantes.
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Porquanto, na realidade dos discentes, Sonora —MS, segundo o IBGE (2019), tem 19.
274 habitantes. Sendo assim, é considerada uma cidade pequena em relagdo aos grandes
centros. Porém, tem sido assolada pelo trafico e o uso de drogas, que, consequentemente, tem
gerado um indice assustador de violéncia e morte. Algo ndo comum em cidades de porte
pequeno. Assim, adolescentes e jovens tém sido as maiores vitimas desse “lobo mau” que
assola, ndo sé Sonora- MS, mas também, muitas outras cidades do Brasil.

Dentro desse contexto, os discentes correlacionaram os elementos das obras lidas com
sua vivéncia cotidiana, deixando claro que é possivel produzir o pensamento critico por
intermédio da leitura de contos no ensino fundamental.

P.: Que elementos do conto tradicional Chapeuzinho vermelho de Perrault
foram representados na releitura do filme A garota da capa vermelha?

G 1: O vilarejo, a mée, a floresta, vovo, chapeuzinho vermelho, lenhador e o
lobo.

G 2: O terror, Chapeuzinho vermelho, a mée, floresta e a avd.

G3: A chapeuzinho vermelho, a vovd, o lenhador, a mée e o lobo.

G4: Eles preservaram o terror da historia, a mae, Chapeuzinho vermelho, a
capa vermelha, a vovo e o lobo mau.

G5: Sem resposta.

Nesta questdo, fica claro a intertextualidade entre as obras, pois como pode ser
verificado, pelos estudantes, o filme contemporaneo nos remete a obra publicada no século
XVII. Ademais, caracteriza-se a intertextualidade quando uma obra nos remete a outra.

Por conseguinte, em relacdo aos fatos tratados nessa etapa, pode-se evidenciar as
dificuldades e facilidades em que os educandos, interpretam questdes no cotidiano escolar.
Por isso, 0s objetivos, propostos por esta pesquisa, foram alcancados. J& que as atividades
contribuiram para a reflexdo critica no ambiente social. Isso, verificou-se, no momento que 0s
educandos associaram o “lobo mau” aos males que os cercam na sociedade.

Desta maneira, as abordagens intertextuais nos contos foram relacionadas ao cotidiano
do educando. Segundo Zilberman (1978, p.138) “A visdo critica da brasilidade faz parte do
compromisso com a verdade assumida perante o leitor. E, ao ser atraido pelas acdes e pelas
personagens, o leitor é levado ao conhecimento de situagdes ignoradas socialmente, e assim
ele é direcionado a ter uma postura critica diante delas.” Assim, ao interligarem elementos do
conto com sua vida pessoal, os educandos estdo posicionando-se criticamente.

Comprovou-se também o alcance dos objetivos propostos, quando 0s aspectos
intertextuais foram assimilados ao relacionarem uma obra com a outra. Assim, enquanto
debatiam as questOes, correlacionando as obras lidas, desenvolviam a comunicagdo oral e

expunham seu pensamento critico.
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Outro ponto observado na pesquisa, estad nas questdes que requeriam respostas obvias
e restritas ao conhecimento explicito dos contedos lidos. Nestas, observou-se que nem todos
os estudantes conseguiram responder coerentemente. O que deixa claro que nem todos 0s
estudantes tém facilidade em interpretar e correlacionar informac6es. Pois, algumas respostas
apresentadas pelos estudantes, ndo respondiam a questdo que fora apresentada pela pesquisa.

Esta dificuldade em interpretar textos, por parte de alguns estudantes, acontece
cotidianamente nas salas de aula. Assim, espera-se que com a pratica e o habito da leitura na
escola, esta dificuldade dos discentes seja amenizada e até mesmo sanada pela insercdo da

leitura na formacéo escolar.

3.4 Etapa 3: Producao final: A intertextualidade por intermédio da obra Chapeuzinho

vermelho de Charles Perrault

Nessa fase de finalizacdo das atividades, analisa-se os estudos tedricos em prética por
meio da producdo textual final. A partir disso, propBe-se aos educandos a elaboracdo de
contos, tendo como base o conto Chapeuzinho vermelho de Chales Perrault. Conforme Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004, p.114) “As seqliéncias visam o aperfeicoamento das préaticas de
escrita e de producdo oral e estdo principalmente centradas na aquisicdo de procedimentos e
de praticas.” Nesta esteira de pensamento, em que se coloca em pratica 0s conhecimentos
adquiridos durante a pesquisa, 0s estudantes escrevem suas historias, com a finalidades de
recontarem a obra original a sua maneira e de acordo com seu foco.

Por fim, procura-se analisar 0s processos intertextuais fazendo-se um paralelo entre o
conto original Chapeuzinho vermelho, os contos lidos e produzidos na producdo inicial e os
contos produzidos nesta etapa final. Logo, ser& apresentado aqui alguns dos textos produzidos
pelos educandos.



Figura 6: Texto do estudante.
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Figura 7: Texto do estudante.
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Figura 8: Texto do estudante.
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Figura 9: Texto do estudante.
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A criatividade nessa produgdo comega pelo titulo “Jaleco vermelho e o mistério do
lobo”. Nele a estudante traz elementos do conto original para sua historia. E, pelo fato da
personagem descrita ser uma bidloga, a estudante substitui o capuz vermelho por um jaleco
vermelho. A floresta em que a personagem do conto é assediada e seduzida pelo lobo,
transforma-se no campo de pesquisa desta bidloga. Neste ponto, observa-se o texto lido sendo
adaptado ao contexto e ao conhecimento de mundo da estudante por intermédio da
intertextualidade. Na floresta, seu campo de pesquisa, ela tira fotos, uma acdo contemporanea
e muito natural na realidade dos adolescentes na atualidade.

O lobo, nesta historia, ja ndo é tdo feroz como o abordado nos contos. Pois a heroina
desse conto, a Jaleco vermelho, o domina com um calmante e, no desfecho do conto, € ela que
resolve o problema a bordado nesta narrativa.

Assim, a atitude da heroina deste conto, demonstra que ela ndo é nada fragil nem
indefesa como a heroina do conto Chapeuzinho vermelho. Uma caracteristica clara das
mulheres contemporaneas, que ja ndo sdo tdo indefesas e tolas. Elas se defendem e sédo

capazes de resolverem o problema sozinhas.
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Figura 10: Texto do estudante.
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Figura 12: Texto do estudante.
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Nesta versao, a familia de chapeuzinho vermelho sdo matadores de lobos. E, mesmo a
heroina sendo de uma familia acostumada a matar lobos, e saber que eles sdo perigosos, ela
para e da atencdo a um lobo na floresta. Por este motivo ela é quase comida por eles. Porém,
surge um cacador que a salva. Atitude muito parecida com a atitude da heroina do conto
original.

Assim, na historia a estudante mantém a figura do cacador como peca salvadora.
Desta forma ela traz para sua historia uma personagem marcante da obra original. Porém, no
desfecho, ela inova, pois a personagem chapeuzinho vermelho, desta histéria, aprende a
arrancar a garganta de um lobo como lhe dissera sua avd. Por fim, ela se casa com o filho do
cacador. O que faz deste texto um exemplo de reproducéo intertextual, visto que remete ao

enredo original e preserva na obra reproduzida algumas das personagens da obra estudada.



Figura 13: Texto do estudante.
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Figura 14: Texto do estudante.
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Nesta, o titulo esta contextualizado de acordo com o conhecimento de mundo do
estudante e com sua pratica cotidiana. Nela o sonho da personagem principal é ser um
“player”, titulo recebido quando se chega a um nivel elevado no jogo Free Fire. Garena Free
Fire! € um dos jogos eletronicos mais acessados pelos jovens e adolescentes na atualidade.

Com isso, 0 estudante traz o contedo estudado em classe, o conto Chapeuzinho
vermelho, para sua rotina pessoal. Pois, Chapeuzinho vermelho de Perrault, transforma-se em
uma jogadora de Free Fire e manda convite em jogos eletronicos online. Na historia,
Chapeuzinho marca encontro com um jogador do Free Fire em um parque. Uma atitude que

esta ligada a realidade do discente, pois em Sonora —MS ha um parque no meio da cidade, o

L Garena Free Fire (também conhecido como Free Fire Battlegrounds ou somente Free Fire) é um jogo
eletrdnico mobile de acdo-aventura do género battle royale, desenvolvido pela 11ldots Studio e publicado
pela Garena. Diponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Garena_Free Fire. Acesso em: 05/02/2020, as 23 H e

30 MIN.



https://pt.wikipedia.org/wiki/Jogo_eletr%C3%B4nico
https://pt.wikipedia.org/wiki/Jogo_eletr%C3%B4nico
https://pt.wikipedia.org/wiki/Telefone_celular
https://pt.wikipedia.org/wiki/Jogo_eletr%C3%B4nico_de_a%C3%A7%C3%A3o-aventura
https://pt.wikipedia.org/wiki/Jogo_eletr%C3%B4nico_de_batalha_real
https://pt.wikipedia.org/wiki/Garena
https://pt.wikipedia.org/wiki/Garena_Free_Fire
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qual é ponto de encontro dos cidaddos sonorenses. O interessante também é que a floresta de
Chapeuzinho do Free Frie é representada, na histdria, pelo Parque Central de Sonora.

A historia de Chapeuzinho no Free Frie sugere um clima de perigo, pois a
personagem marca um encontro com um estranho. Mas, como na histéria de Chapeuzinho
vermelho da versdo escrita pelos Irmdos Grimm, a menina € salva pelo cacador. Nesta
historia, o estudante, também, providencia um elemento de salvacdo para a menina. No
desfecho, desta historia, Chapeuzinho é salva, porque o lobo € vegetariano.

Assim, ele apresenta um elemento surpresa associado a um toque de bom humor. Pois,
chega a ser hilaria a forma de salvagdo providenciada pelo estudante. Por fim, no desfecho em
que chapeuzinho se casa com o lobo, observa-se que o estudante fez uma mencgéo ao filme A
garota da capa vermelha. Pois, no filme a personagem principal termina tendo um romance
com o lobo. Assim, como na historia aqui narrada. O que evidencia a relacdo intertextual

acontecendo, por meio da comunicacgdo de muitas vozes textuais.

Figura 15: Texto do estudante.
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Figura 16: Texto do estudante.
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Nesta historia, a estudante preserva a base da histdria original, tanto no titulo como em
todo o enredo, porém inova ao substituir a cor vermelha do capuz pela cor laranja. Nesta, a
historia se passa em uma fazenda e a garota € negra de cabelos cacheados. Para o desfecho ela
prepara uma inovacao, pois a personagem consegue escapar do lobo e termina feliz comendo
biscoitos com a vovd. O mais interessante, nesta histéria, é o fato de Chapeuzinho ser negra e
ter cabelos cacheados, uma verséo brasileira do conto.

Para finalizar este estudo, entende-se que o senso critico dos discentes apresentam-se
nos elementos intertextuais apresentados nas diferencas e semelhancas dos textos produzidos.
Consoante a Chagas (2009, p. 2) “Todo texto revela uma relagdo radical de seu interior. Dele
fazem parte outros textos que lhe dao origem, que o predeterminam, com as quais dialoga,
que ele retoma ou aos quais se opde”. Portanto, nos textos aqui expostos, nota-se partes do
texto original, pois os estudantes o retoma no enredo e na semelhanca entre as personagens

criadas.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir desta pesquisa, comprova-se que a leitura traz beneficios a todos os cidadéos,
pois proporciona o pensamento critico social, levando o leitor a refletir sobre si mesmo e
sobre 0 meio que o cerca. Por meio da leitura, o individuo se torna autbnomo, pois esta
proporciona o conhecimento de culturas que favorece a boa convivéncia em sociedade. Assim
como também, promove a reflexdo sobre conceitos e valores que norteiam a comunidade.

Desta forma, as vozes intertextuais existentes em cada texto entram em um consenso
para gerar uma Unica voz, expressa em forma de critica social. Deste modo, “Ler é um
fendmeno que ocorre quando o leitor, que possui uma série de habilidades de alta sofisticacéo,
entra em contato com o texto, essencialmente um segmento da realidade que se caracteriza
por refletir um outro segmento.” Leffa (1996, p.24). E, € justamente esse contato com o texto,
que impulsiona 0 pensamento critico. Portanto, compreende-se a necessidade de se ensinar
leitura critica na escola, pois ser preparado para se expressar criticamente e com agilidade é
direto de todo cidad&o.

Nesta, concretiza-se 0s beneficios da leitura, em virtude de que os dados apresentados
no estudo, comprovam que os estudantes dos anos finais do ensino fundamental séo capazes
de ler e criticar. Portanto, vale expor algumas etapas desta pesquisa que comprovam esta
afirmacdo.

Em continuidade, um dos momentos em que os dados mostram a possibilidade de
leitura critica no ensino fundamental, estd no fato de que os estudantes foram capazes de
analisarem as obras lidas e as associarem ao meio social em que estdo inseridos. Pois, quando
compartilharam entre si que o “lobo mau” para eles, hoje, era as drogas, o alcool e 0s
traficantes, e que este “lobo” pode atacar tanto meninas como meninos, observou-se 0
pensamento critico acontecendo na intertextualidade por meio da atividade proposta.

Outro momento importante ao lerem a obra, foi quando no debate discutiram que a
“pureza” de uma pessoa, em especial a mulher, ndo esta ligada ao momento em que ela inicia
sua vida sexual, mas sim, ao seu carater e integridade pessoal. Por meio disso, notou-se o
cruzamento de conceitos sociais de uma geracdo passada dialogando com o0s conceitos da
geracdo presente. Visto que na geracdo passada, caso a mulher iniciasse sua vida sexual fora
do matrimébnio era considerada “impura” pela a sociedade. Fato muito questionado pelos
estudantes desta geracdo, uma vez que estes acreditam que a pureza da pessoa depende de

suas acg0es e carater e ndo do tempo em que inicia sua vida sexual.
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Assim, a leitura da obra proporcionou um dialogo de duas gera¢des por meio do texto,
para que por meio dele, os estudantes pudessem formar um conceito atual sobre o assunto
debatido. Portanto, um dos objetivos que orientou esta pesquisa foi alcan¢ado neste momento,
uma vez que os educandos estavam cruzando vozes textuais, para emitirem uma unica voz em
forma de opinido. Sendo assim, conforme verificou-se na anélise de dados das atividades
desenvolvidas, os discentes foram capazes de interagirem com os colegas de classe, para
formalizarem o pensamento que iriam expor. Confirmando, assim, que sdo capazes de gerar o
pensamento critico e analisar a intertextualidade nos textos lidos.

Em sequéncia, no momento em que os estudantes fizeram a leitura das obras literérias
e nao literarias, corrobora-se que o pensamento critico do estudante fora incitado. Pois, eles
expuseram suas opinides particulares a respeito de questdes sociais que 0s envolvem no dia a
dia. Comprovando-se, por meio da exposi¢do da opinido dos estudantes, que o pensamento
critico pode ser exercitado, por meio do didlogo das vozes ligadas aos estudos intertextuais.
Segundo Silva (2018):

O ato de ler é capaz de arejar pensamentos, viabilizar saberes, provocar
antigas convicgfes ou instigar a formacdo de novas crengas, tudo isso por
meio do acionamento de mecanismos de transformag&o, benéficos ao corpo e
a mente. Ao reconhecé-la como uma habilidade transformadora, professores
de todas as areas da educacdo devem buscar meios para que ela acontega de
forma aprazivel e realmente promotora de acréscimos linguisticos e culturais
aos leitores. (SILVA, 2018, p. 85).

Sendo assim, outro ponto importante, no desenvolvimento da pesquisa, que comprova
que a leitura de contos desperta 0 gosto por ler e propicia 0 pensamento critico, aconteceu na
leitura dos contos diversificados. Pois, por meio do debate sobre soliddo e diferencas sociais
na obra Tentacdo de Clarice Lispector, observou-se que os leitores sdo capazes de ler,
compreender e enxergar outros textos, por meio de uma visdo critica na leitura. Por meio
disso, também, entendeu-se que os estudantes conseguem dialogar com o proximo e respeitar
sua maneira de pensar. Uma vez que os discentes foram capazes de relacionar os contelidos
lidos nos textos com outros textos lidos anteriormente. Assim como também, relaciona-los ao
seu conhecimento pessoal de mundo.

Outra situagcdo marcante esta na produgdo dos textos, a qual teve como objetivo
analisar a visdo intertextual na leitura. Nos textos, ao reinventarem a histéria e trazerem para
ela suas marcas e experiéncias pessoais, deixou claro a capacidade dos estudantes de
recriarem seu proprio texto a partir de outro texto. Por conseguinte, eles reinventaram a

histéria de Chapeuzinho vermelho de acordo com sua visdo social e pessoal. Conforme se
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verificou na Gltima etapa, em que redigiram a producdo de texto final, os discentes puderam
ouvir as vozes textuais subtendidas nas leituras feitas. Dado que entrelagaram elementos de
um enredo com o outro, deixando marcas de pensamentos pessoais e sociais nas historias que
escreveram.

A partir disso, fica evidente que o ensino de leitura critica na escola deve ser uma
pratica cotidiana e necessaria, tanto a leitura de textos diversos como a leitura literaria séo
itens fundamentais a formacdo do cidaddo critico. E, para que isso se concretize, € necessario
os estimular, incentivando-os a ler por gosto proprio. Desta forma, os objetivos, aqui
propostos, foram alcangados. Visto que os alunos leram literatura e por meio das leituras
feitas associaram os conteudos lidos ao seu cotidiano. Assim como também, criticaram
conceitos pré-estabelecidos em sociedade, opinaram sobre preconceitos e diferencas sociais.
E, demonstraram sua capacidade de emitir uma voz critica, a partir de muitas outras vozes que
possam existir em um texto. Praticaram a leitura de uma forma descontraida, e por meio da
leitura de contos, observaram os direitos e deveres que norteiam a sociedade que estdo
inseridos. Conforme Compagnon ao falar sobre o poder da literatura (2009):

Ela liberta o individuo de sua sujeicéo as autoridades, pensavam os filosofos;
ela o cura, em particular, do obscurantismo religioso. A literatura,
instrumento de justica e de tolerancia, e a leitura, experiéncia de autonomia,
contribuem para a liberdade e responsabilidade do individuo, [...]
(COMPAGNON, 2009, p. 33,34)

Com isso, comprova-se que a emancipacdo do pensamento critico do estudante, no
ensino fundamental, é possivel de ser consolidado. Visto que “A relevancia de se trabalhar
sob esse ponto de vista é crer que o habito da leitura exerce grande influéncia no contexto
social, politico, econdmico e cultural. O leitor apresenta um papel ativo na atividade de leitura
e ndo apenas como mero receptor.” Rezente (2012, p.38).

Assim, por meio deste estudo, compreendeu-se que produzir leitores na escola que
leiam criticamente ¢é possivel de se realizar. Desde que esta seja apresentada aos leitores por
meio de atividades descontraidas e diversificadas. Atividades estas, que desperte no estudante
o0 interesse de ler por gosto. Compreendeu-se, também, que leitura € a base da formacéo
educacional e um direito a ser alcancado por todo cidaddo. Logo, é necessario que ela se
concretize cada dia mais como um dos pilares na formagdo escolar do individuo. Ler é um
principio essencial para transformacdo social, ao se produzir leitores em sua tenra idade se
estd cooperando para um futuro social melhor.

Portanto, é preciso estimular o pensamento critico dos estudantes no ensino

fundamental, para que estes sejam cidaddos aptos a ver além do que Ihes é imposto. Estes



105

necessitam conhecer e defender seus direitos de cidaddos, assim como também, estarem
cientes de seus deveres em comunidade. Os cidaddos estudantes precisam ser capazes de
expor seus pensamentos, tanto em favor de si préprios como em favor do grupo social a que
pertencem. Por fim, ler € um ato que deve ser estimulado e oportunizado aos estudantes, para
que estes experimentem a liberdade de pensamento e se estabelecam como criticos sociais.
Portanto, ensinar leitura critica na escola é investir em um futuro com mais didlogo e menos

violéncia.
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ANEXOS
Todos os registros fotograficos foram devidamente autorizados.

Anexo I- Apresentacdo da situacao: Intervencao didatica e mobilizacédo da turma

Figura 1- Explicacéo do género conto
7 A R IS

Arquivo pessoal
Anexo Il — Exibicédo do filme a garota da capa vermelha

Figura 2 -Leitura audiovisual 1

Arquivo pessoal



Anexo I11- Capa do Livro Contos de Mé&e Gansa de Charles Perrault
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Figura 3- Livro que consta a historia Chapeuzinho vermelho
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Anexo IV- Capa do Livro Chapeuzinho Vermelho de Jacob Carl Grimm e Wilhelm

Carl Grimm

Figura 4
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Arquivo pessoal
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Anexo V - Escola Municipal Francesco Battista Giobbi — Sonora - MS

Figura 5 — Escola em que a pesquisa foi realizada.

http://br.infoaboutcompanies.com/Catalog/Mato-Grosso-do-

Sul/Sonora/Escola/EM.-Francesco-Battista-Giobbi - Acesso em: 10 jan.
2020; as 16H.

Autorizacdo enviada aos pais:
ESCOLA MUNICIPAL FRANCESCO BATTISTA GIOBBI

TERMO DE AUTORIZACAO

Eu

RG responsédvel pelo aluno
, ano do

Ensino Fundamental, nascidoem __ / _ /  , autorizo a utilizaco de sua imagem, em forma de registros

fotograficos realizados dentro da escola Francesco Battista Giobbi, para o Projeto de Leitura desenvolvido sob
orientacdo da Professora Rosimeire Santos Alecrin, em sua Dissertacdo de Mestrado.
Sonora -MS, dia de de 2020.

(assinatura)

Telefone p/ contato:
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